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RESUMEN

Este trabajo de grado se realiza una propuesta didactica para los estudiantes de grado
quinto de Bésica Primara de la Institucion Educativa Teo6filo Roberto Potes (INETERPO) del
distrito de Buenaventura, con el objetivo de fortalecer el concepto de fraccion en diferentes
contextos, a través del disefio y aplicacion de actividades didacticas. Estas actividades fueron
en la teoria de Brousseau (2007); estdn enfocadas en una perspectiva didactica la cual,
permite comprender las interacciones entre alumnos, docentes y saberes matematicos que se

dan en una clase.

A partir de los aportes realizados por algunos autores sobre el tema y un estudio
exploratorio realizado, se disefio y aplico una prueba diagndstica que aborda el significado
del concepto de fraccion. Utilizando la didactica como metodologia para la disefiar unas
actividades las cuales fueron aplicadas a los nifios de dicha institucion, se hizo un anélisis
sobre la propuesta didactica que se disefidé en este trabajo, gracias a las dificultades que

logramos observar en los resultados de la prueba diagndstica, se propone el redisefio de

situaciones didacticas las cuales permiten fortalecer el objeto matematico de la fraccion como

relacion parte todo en contextos continuos y discretos.

Palabras clave: Fraccion, contexto, actividades didacticas, situacion a didactica.



INTRODUCCION

La ensefianza y aprendizaje de las matemaéticas con el paso del tiempo ha sufrido
ciertas modificaciones con el propdésito de generar nuevas formas de construir conocimiento
matematico; en este sentido, la Teoria de las Situaciones Didacticas (TSD) planteada por
Brousseau (2007) brinda ciertas herramientas que permiten dar un giro al proceso de
ensefianza en cuanto a la forma en como se abordan los contenidos matematicos en el salon
de clase. Segun esta teoria, el estudiante debe ser un agente activo en la construccién del
conocimiento y no un simple receptor del mismo; el docente no es el Gnico quien posee el

saber.

En este sentido, este trabajo tiene como propdsito fortalecer el aprendizaje de las
fracciones como relacion parte-todo en contextos continuos y discretos en estudiantes de
grado quinto a partir de la Teoria de las Situaciones Didacticas; el trabajo se inscribe en la
linea de Didactica de las Matematicas del Instituto de Educacion y Pedagogia de la
Universidad del Valle, y se elabora para optar al titulo de Licenciadas en Educacion Basica

con Enfasis en Matematicas.

El trabajo se divide en cuatro capitulos. En el primero, se expone el planteamiento del
problema en el cual se abordan algunas dificultades que se presentan en la ensefianza y
aprendizaje del concepto de fraccion; luego, la pregunta que direcciona la investigacion y

pone en marcha los objetivos planteados, y finalmente, la justificacién de la misma.

En el Capitulo 2 se desarrolla el marco teorico el cual fundamenta el trabajo esta
dividido en tres referentes: el didactico, el curricular matematico. En el referente didactico,

se plantea la Teoria de las Situaciones Didacticas, se explica su importancia en el proceso de



ensefianza y aprendizaje de las matematicas. En el matematico, se hace un recorrido historico
de la fraccién en términos generales, luego se define el concepto de fraccion como parte todo
en contextos continuos y discretos y finalmente, se describen los tipos de fracciones haciendo

énfasis en la fraccion como relacion parte todo en contextos continuos y discretos.

El Capitulo 3 contiene toda la informacion con relacion a la metodologia. Se inicia
con una presentacion general de la metodologia de investigacion; con base en esta, se
desglosan una serie de elementos con relacion al proceso especifico de este trabajo; se
describe el andlisis preliminar de la prueba diagndstica y la prueba inicial al igual que sus
respectivos resultados, finalmente, en la etapa de reflexion se presenta el re-disefio de la
situacién didactica inicial que incluye los elementos del marco teérico con base en los

resultados encontrados de las actividades aplicadas anteriormente.

En la parte final, se presentan las conclusiones; estas recogen los resultados del
trabajo y las reflexiones a las que dio lugar la elaboracién e implementacion de las

situaciones, asi como el estudio de los elementos teoricos.



CAPITULOI.

ASPECTO GENERAL DE LA INVESTIGACION

Este capitulo presenta los aspectos generales de la investigacién conformados por: el
planteamiento del problema, los objetivos, justificacion y antecedentes, para poder abordar
problemas que presentan los estudiantes en el aprendizaje de conocimientos matematicos,

especificamente, al momento de reconocer el concepto de fraccion en diferentes contextos.

1.1. DESCRIPCION Y FORMULACION DEL PROBLEMA

Los numeros fraccionarios en la ensefianza de las matematicas, no solo genera
dificultades en educacién primaria, sino que trasciende a escenarios de educacién secundaria
y en muchas ocasiones a la educacion superior, situacion que desde mucho tiempo ha
generado cierto interés de estudio por algunos autores como: Brousseau, Socas, Clemente,
Chaffe, stengel, Nodding, etc. No solo nivel nacional sino también a nivel internacional, con
el proposito de establecer algunas reflexiones que permitan reconocer los factores que pueden
incidir en el aprendizaje de los estudiantes cuando se enfrentan a situaciones problemas o
calculos donde deben hacer uso de los numeros fraccionarios, y a su vez, plantear algunas

estrategias de ensefianza que puedan favorecer el aprendizaje de las fracciones.

En consecuencia a lo anterior, es importante analizar desde la educacién primaria,
que es el principal nivel de educacion escolar donde se construyen las bases fundamentales
para la educacién secundaria y posteriormente la educacién superior, como se lleva a cabo la
construccién del concepto y caracteristicas de los nimeros fraccionarios en los estudiantes,
pues, hay que tener en cuenta que las dificultades en la comprension de un objeto matematico

puede estar relacionada a muchos factores como el desarrollo cognitivo del educando, el



mismo objeto matematico, o posiblemente el método de ensefianza empleado por parte del

docente (Socas, 2007).

En este sentido, un estudio desarrollado por Clemente (2001) con relacion a la
enseflanza de las fracciones, citando a Freudenthal, menciona que la ensefianza de las
fracciones esté ligada a la forma como el docente la conciba, por lo que es importante que se
tenga una clara definicion de este concepto a la hora de presentarlo en el aula de clase, pues
en muchas ocasiones por la falta de comprension del mismo, se cometen muchos errores que
generan ciertas dificultades en los estudiantes a medida que van avanzando en su formacion
matematica, dificultades que segin Brousseau (1999) provienen de obstaculos
epistemolodgicos, debido a una mala fundamentacién en los contos. Por consiguiente, el
mismo Clemente, propone que a la hora de introducir las fracciones en el aula de clase se
haga con un lenguaje que el estudiante comprenda y esté relacionado con su entorno, como,
por ejemplo, la mitad de una parte, de un cuarto, expresiones que estdn muy ligadas al
contexto del estudiante y que pueden facilitar en cierta medida su comprension a medida

que se va avanzando en su ensefianza.

Ahora, es_importante aclarar que el problema de aprendizaje de las fracciones no se
limita solo a las cuestiones expuestas en parrafos anteriores, aunque se deben considerar en
el momento de abordar esta problematica en el &mbito de la educacion matematica. Para este
caso en particular, se quiere centrar la mirada en un elemento muy importante en direccion
al objetivo de este trabajo y es precisamente en la forma como el docente presenta el concepto
de fraccion como relacion parte-todo en estudiantes de educacion primaria, pues es muy
importante que la introduccidn de este conceptos se haga de una forma muy cuidadosa, de

tal forma, que no vaya a genera mas adelante un obstaculo epistemoldgico y a su vez



ciertas dificultades en el recorrido del aprendizaje de la fracciones en términos

generales y luego en el trabajo con los nimeros racionales.

Frente a esta situacion, Chaffe, Stengel & Nodding (1982) citados por ZarZal (2013)
consideran que al no realizar una correcta introduccion de este tipo de fracciones imposibilita
la comprension de este objeto en términos generales, creando asi una dependencia de los
objetos particulares, obstaculizando la trascendencia de lo concreto a la generalizacion
independientemente de una representacion especifica. Por consiguiente, el docente debe
asumir una postura muy clara con relacién al concepto de fracciones en general, lo que le
permitird, cuidar su discurso cuando presenta el concepto de fraccion como relacién parte-

todo en el aula de clase.

Por lo anterior, Pellicena (2016) a partir de las dificultades que los estudiantes
presentan y no solo en las fracciones como relacion parte-todo sino en términos generales,
sugiere “cambiar la ensefianza de la fraccidon incorporando nuevos significados como el de
medida de cantidades de magnitud y el de reparto igualitario que son coherentes con la
génesis histdrica de la fraccién y que han sido experimentados y validados en diversas
investigaciones” (p, 89). Para ello, Arteta & Rodriguez (2013), plantean la necesidad de
capacitar a los maestros que orientan matematicas para mitigar las dificultades que
continuamente se presentan en el momento de ensefiar las fracciones, debido que, por falta
de apropiacion del conocimiento de la fraccion, sus atributos y contextos, crean vacios
conceptuales y confusion entre los estudiantes. Asi mismo, se afirma que el hecho de que
muchos de los maestros que asumen la responsabilidad de ensefiar, no sean especialistas en
la materia, o no hayan sido formados para ello, hace inminente la necesidad de una adecuada

capacitacion docente, en donde se puedan sugerir el disefio de situaciones didacticas o



estrategias pedagdgicas que permitan una correcta ensefianza de las fracciones en el ambito

escolar.

Teniendo en cuenta lo expuesta anteriormente frente a las dificultades que presentan
los estudiantes y el discurso que maneja el docente en aula de clase al compartir esta temética,
y en haras de realizar un aporte significativo que puede mejorar la compresion de las

fracciones como relacion parte-todo, surge el siguiente cuestionamiento:

¢Como fortalecer el aprendizaje de la fraccion como relacién parte todo en contextos
continuos y discretos en estudiantes de grado quinto de Educacién Basica Primaria a partir

de la Teoria de las Situaciones Didacticas propuesta por Brousseau?

1.2. OBJETIVOS
1.2.1.  Objetivo General
Fortalecer el aprendizaje de la fraccion como relacion parte todo en contextos continuos y
discretos a partir del disefio de situaciones didacticas en estudiantes de grado quinto del

distrito de Buenaventura.

1.2.2.  Objetivos Especificos
e Identificar por medio de una prueba diagnostica las dificultades que presentan los
estudiantes al momento de enfrentarse a situaciones que demandan el

reconocimiento de la fraccion como relacion parte todo.

e Disefiar situaciones didacticas que permitan evidenciar en los estudiantes el
reconocimiento de la fraccion como relacién parte todo en contextos continuos y

discretos teniendo en cuenta la teoria de Gay Brousseau.



e Determinar algunas reflexiones didacticas que se puedan presentar en el momento
de abordar las fracciones como relacion parte-todo en contextos continuos y

discretos en estudiantes de grado quinto.

1.3. JUSTIFICACION
El proceso de ensefianza y aprendizaje de las fracciones en los estandares basicos y
sus diferentes interpretaciones que se lleva a cabo en el nivel de educacion Basica Primaria

especificamente en grado quinto, presenta muchas dificultades a nivel general.

Segun, Fazio, L. & Siegler, R. (2011), en algunos paises en los cuales los resultados
académicos son excelentes, se muestra que el tema de las fracciones para los estudiantes es
dificil en diferentes aspectos; inicialmente cuando se dan cuenta de que algunas propiedades
del conjunto de los nimeros enteros no aplican para todos los nimeros, y a nivel de educacién
secundaria la dificultad que se presenta es mayor, debido a que, deben de comprender que

entre una fraccion y otra existen infinitos conjuntos ndmeros.

Sin embargo, existen complicaciones en el proceso de ensefianza de las fracciones
debido que, en algunas ocasiones se ensefian algoritmos repetitivos que apliquen a todos los
casos, sin realizar un analisis de los procesos necesarios para obtener los resultados: proceso
que para ser comprendidos y aprendidos por los educandos segun Llinares & Sanchez (1997),

requieren de diferentes registros de representacion tales como: oral, gréafico y simbdlico.

Realizando un analisis a los resultados de las pruebas saber del afio 2017, evaluacion
realizada por el ICFES (Instituto Colombiano para el Fomento de la Educacion Superior),
para los estudiantes de los grados tercero, quinto y noveno de educacién basica, en cuanto al

tema de las fracciones se plantea como aprendizaje: “usar fracciones comunes para describir



situaciones continuas y discretas” y “reconocer e interpretar nimeros naturales y fracciones
en contextos”, con relacion a lo anterior los resultados por parte de los educandos son bajos,

lo cual justifica la necesidad de fortalecer el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Por lo anterior, para efectos de este trabajo es importante observa los resultados
obtenidos en la Gltima aplicacion de la prueba saber especificamente de grado quinto en el

area de matematicas.

llustracion 1: Resultados Prueba Saber (2017)

2.1. Porcentaje de estudiantes por niveles de desempefio en el establecimiento educativo, la entidad
territorial certificada (ETC) correspondiente y el pals. matematicas - grado quinto

e
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Fuente: tomado de ICFES interactivos (2017)
En esta ilustracion se puede observar coémo en las pruebas saber de grado 5° del area
de matematicas de Buenaventura, tiene un desempefio menor al de Colombia, donde se
evidencia que los estudiantes en un 63% tienen un bajo rendimiento en las pruebas realizadas

en el 2017.

Con relacion al plantel educativo en el que se lleva a cabo la ejecucion de este trabajo,
también se pudo observar los resultados de la prueba saber para grado quinto y se obtuvo la

siguiente ilustracion:



llustracion 2: resultado 2017 de la prueba saber quinto en el area de matematica.

1.1. Porcentaje de estudiantes segin niveles de desempefio en matematicas, quinto grado
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En esta gréafica se puede observar que el mayor porcentaje del nivel de desempefio en

los estudiantes de la institucion es insuficiente.

Con relacién a los diferentes saberes evaluados en la prueba también es importante
resaltar el porcentaje de estudiantes obtenidos por la institucién con respecto al rendimiento
frente al tema de las fracciones el cual es un aspecto fundamental para el desarrollo de esta

propuesta.

Ilustracion 3: Aprendizaje por mejorar competencia de comunicacién

no reconcce|diferentes representaciones de un mismo ndmero (natural o fraceion) ni hace traducciones entre ellas.

En esta ilustracion se observar que el 48% de los estudiantes de la Institucion

Educativa Teofilo Roberto Potes de grado quinto, no interpretan las fracciones en diferentes

representaciones.

Por consiguiente, para el desarrollo de este trabajo es importante la creacion de una
propuesta de ensefianza para fortalecer el aprendizaje de la fraccion como relacion parte todo

en contextos continuos y discretos en estudiantes de grado quinto de la institucion educativa



Tedfilo Roberto Potes teniendo en cuenta la Teoria de las Situaciones Didacticas de

Brousseau.

Con esta propuesta se pretende estructurar y disefiar una estrategia que permita una
asimilacion a traves de diferentes situaciones didacticas los contenidos conceptuales; de
manera que se enriquezcan constantemente los procesos donde se aborden las fracciones
como relacién parte todo, con el propésito de fortalecer y mejorar el desempefio de los

estudiantes en el area de matematicas.

1.4. ANTECEDENTES
El concepto de fraccion como relacién parte todo en contextos continuos y discretos,
ha sido objeto de estudio en diferentes investigaciones en el campo de la educacion
matematica, algunas se han considerado un insumo importante para el desarrollo de este
trabajo, en cuanto al proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula de clase. En este sentido,
se muestran las siguientes investigaciones: Nifio & Raad (2018), Nevakes & Siake. (2018),

Silva (2017), Butto C, (2013) e Hincapié P. (2011).

La investigacion de Nifio y Raad (2018) tiene como propdsito describir y analizar la
fraccion como relacién parte todo en estudiantes de grado quinto de Bésica Primaria a partir
de la implementacion de una secuencia didactica que fortalezca la competencia

comunicativa.

Durante el desarrollo de esta investigacion, una vez detectada la dificultad en el
manejo de la fraccion, gracias a las apreciaciones de los profesores de matematicas y a los
resultados obtenidos en las pruebas internas y externas, entre otros, se procedié a aplicar

una prueba diagnostica escrita, a partir de la cual se escogieron tres estudios de caso,

10



clasificados como nivel bajo, medio y alto. Posteriormente, se enunciaron cuatro categorias
de andlisis para trabajar el reconocimiento de la unidad, las partes e igualdad de las partes; la
construccién del concepto de fraccion y fraccionario; la nocién y reconstruccion de la unidad,
relaciones aditivas, de equivalencia'y multiplicativa de la fraccion y la formacion de la unidad

en fracciones mayores que la unidad.

Por lo anterior, es importante con el mismo objeto matematico, que son las
fracciones como relacion parte todo en contextos continuos y discretos y a la vez se pretende
fortalecer dicho saber para favorecer la competencia comunicativa y resaltar que esta

investigacion se considera fundamental para esta propuesta.

La propuesta de Nevakes & Siake (2018) es un proyecto de investigacion que permite
utilizar los conocimientos cientificos relacionados a los Nlimeros Racionales articulados con
el entorno social denominado los hijos del tabaco, la cocay la yuca dulce, gente de centro de
los grupos étnicos Uitotos, Boras, Okainas y Muinanes del corregimiento La Chorrera-
Departamento del Amazonas. En este trabajo se plantea el uso de estrategias para establecer
analogias entre las mitologias indigenas y los nimeros racionales. Como por ejemplo «Mito
de Origen», el padre creador (Moo Buinaima) al partir el dedo pulgar (unidad) de la mano,
siembra y resultan las variedades de yuca (el todo). La mano se utiliza como instrumento

para contar, y de esta manera relacionarlo con otras mitologias propias.

A partir de las narraciones de mitologias los cultivos en la comunidad, los estudiantes
realizan narraciones con el fin de afianzar el lenguaje matematico, la transmisién de los
conocimientos tradicionales desde un lenguaje oral, a un lenguaje escrito permitiendo habitos

de escritura que es una actividad dificultosa y permite una formacién integral.

11



Se considera esta investigacion pertinente con esta propuesta puesto que presenta
situaciones del contexto las cuales son fundamentales para la comprension de los objetos

matematicos en el caso particular del proyecto expuesto los nimeros racionales

El trabajo de maestria de Silva (2017) se realiza con el fin de mejorar la préctica
pedagogica y el proceso de produccién de conocimientos matematicos que conlleven a un
aprendizaje que sea significativo en los estudiantes. Los referentes tedricos de esta
investigacion se orientan al fortalecimiento cognitivo-afectivo e instruccional de las practicas
matematicas de los estudiantes en el proceso ensefianza y aprendizaje que tiene su soporte en
las diversas interpretaciones que pueden tener los nimeros racionales en su concepto de

fraccion.

Dentro de esta propuesta se toma como base la metodologia y el disefio de la Teoria
de las Situaciones Didéacticas de Brousseau en la que se parte de un conocimiento personal,
un saber que se vive en las aulas y en ciertas situaciones en las que se asume de manera
natural su formalidad y convencionalidad como medio privilegiado para comprender lo que
hacen los docentes y los estudiantes, como también para producir problemas o ejercicios en

relacion con el contexto.

De lo anterior, cabe resalta que esta investigacion se relaciona con esta propuesta en
cuento a su referente tedrico ya que para el disefio metodoldgico tuvieron en cuenta lo
propuesto por Brousseau en la teoria de las situaciones didactica; referente en el cual esta

basado este trabajo.

Asi mismo, el trabajo de Butto (2013) es un estudio que se desarrolla con alumnos de

6° grado de primaria de una escuela publica del Distrito Federal, México, en el cual se
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muestra el aprendizaje de las fracciones a partir de dos perspectivas: lapiz y papel y recursos

interactivos.

Esta investigacion tiene tres propositos fundamentales que son: describir las
dificultades que los alumnos presentan en el aprendizaje de las fracciones, disefiar y aplicar
una secuencia didactica que tome en consideracion tanto aspectos matematicos como
cognitivos; y verificar la evolucion de las nociones matematicas. Los resultados revelaron
que algunos estudiantes se encuentran en la transicion del campo de los nimeros enteros
hacia los racionales, por lo tanto, surge la necesidad de diversificar los soportes de
representacion matematico con el objetivo de propiciar un mejor entendimiento de dicho

campo conceptual.

De esta investigacion se puede decir que, esta relacionada con este trabajo debido que
se aborda el tema de las fracciones y se propone una secuencia didactica para identificar las
caracteristicas que se pueden presentar en el proceso de ensefianza aprendizaje para mejorar

dicho campo conceptual.

La investigacion de Hincapié (2011) se plantea una experiencia de formacion con los
docentes de primaria de la Institucién Educativa San Andrés, sobre el concepto de fraccion
y sus diferentes significados (como partidor, como cociente, como operador, como razon y

como medida).

En esta propuesta se han utilizado algunos soportes teéricos de La Teoria de los
Campos Conceptuales de Vergnaud (1994); las cinco interpretaciones del concepto de
fraccion desde algunos autores de la Educacion Matematica: Obando, G. (2006), Llinares, S.

(2003), entre otros; las situaciones problema como estrategia para la conceptualizacion
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matematica desde Obando, G y Munera, J (2003). A partir de estos referentes, se disefiaron
e implementaron unas guias de trabajo situaciones problema, con el fin de fortalecer las
practicas de ensefianza de los docentes y provocar reflexiones en ellos. En el desarrollo de la
practica se destaco la importancia que tiene la comprensién del concepto, antes de mostrar
los algoritmos; también la significacion de usar diferentes representaciones y situaciones que
le den sentido al concepto que se quiere construir, dejando a un lado la mecanizacién de

procesos y memorizacion de reglas.

Teniendo en cuenta que los cinco estudios presentados estan relacionados con el
objetivo del trabajo, es importante sefialar que la investigacion de Nifio & Raad (2018) y la
de Silva (2017), son los que méas contribuyen desde el punto de vista tedrico a este trabajo;
la primera, en cuanto al objeto matematico la fraccién como relacion parte-todo en contextos
continuos y discretos, a partir de la implementacion de una secuencia didactica y la segunda
debido que toma como referente principal la Teoria de las Situaciones Didacticas de

Brousseau que es también el referente fundamental que se aborda en esta propuesta.
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CAPITULO IlI.

MARCO TEORICO

En el siguiente capitulo se presentan algunos elementos que fundamentan el
desarrollo de esta propuesta. Esto se hard considerando tres referentes: el didactico,
matematico, y curricular. En el referente didactico, se presenta un modelo para el abordaje
de la Secuencia Didactica disefiada, tomando como referencia la Teoria de Situaciones
Didacticas propuestas por G. Brousseau. En el referente matematico se presentan aspectos
que constituyen la fraccion. En el referente curricular se abordan algunos elementos
curriculares de los Lineamientos Curriculares, los Estandares Basicos de Competencias, Los
Derechos Basicos de Aprendizaje y la Matriz de Referencia, MEN (2016) centrando la

atencion en el pensamiento numérico.

2.1 REFERENTE DIDACTICO

En el presente trabajo se plantea una propuesta para fortalecer el aprendizaje de la
fraccion como relacion parte todo en contextos continuos y discreto en estudiantes de grado
quinto de educacion Basica Primaria teniendo en cuenta la Teoria de las Situaciones
Didacticas de Gay Brousseau. Por consiguiente, en este referente se da a conocer una
descripcion general la cual se inicia mostrando que es la didactica de las matematicas y luego
se presenta la teoria de la situacion didactica segin lo planteado por Brousseau en el libro
titulado: Iniciacion al estudio de la Teoria de las Situaciones Didacticas’, concepciones que
se consideran pertinentes para la seleccion de algunos criterios fundamentales en el disefio

de dicha propuesta.
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2.1.1 Didéctica De Las Matematicas
En el proceso de ensefianza y aprendizaje de las matematicas, es fundamental
identificar como las actividades didacticas, tratan el comportamiento cognitivo de los
educandos y las diferentes situaciones utilizadas para la ensefianza de los diversos objetos
matematicos, generan la comunicacion del saber. Por lo anterior, se hace necesario
profundizar en los elementos y caracteristicas en la que se basa la disciplina de la didactica

de las matematicas.

Segun Silva; ( 2017), la didactica de las matemaéticas es considerada una disciplina
cientifica cuyo objeto de estudio son los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas, teniendo en cuenta que, la problematica didactica conlleva a proponer
fundamentalmente los instrumentos conceptuales y estrategias metodoldgicas, que la

investigacion le aporta.

Algunos investigadores han desarrollado trabajos para aportar nuevas ideas y modelos
epistemoldgicos sobre la educacién matematica y estos muestran una vision particular del
avance de la educacién matematica en una didactica antigua en la cual, el proceso de
ensefianza de las matematicas se considera un arte relacionado con la calidad del docente o
el estudiante, principalmente en las destrezas mostradas por el profesor en su quehacer

pedagogico.

Teniendo en cuenta la didactica clasica con relacion al proceso pedagdgico del
docente en el aula de clase este se interesa en identificar los conocimientos previos de los
estudiantes, la motivacion para el aprendizaje, las técnicas para solucionar problemas, el
sistema de evaluacion, entre otras. Lo méas importante de esta didactica es que utiliza otras

disciplinas en la explicacion de su quehacer.
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Investigadores como Piaget, Vygotsky, Bruner y Gascéon (1998), entre otros afirman
la existencia de dos enfoques: Uno centrado en el aprendizaje del alumno, con conceptos por
ejemplo como el de "aprendizaje significativo™ (Ausubel, 1968) en donde el objetivo de la
investigacion es esencialmente referido a cuél es el conocimiento matematico y otro a la

didactica fundamental que constituiria la misma escuela francesa.

Brousseau (1990) explica la didactica planteandola en términos de acepciones
como el arte de ensefiar en general; como un conjunto de técnicas Brousseau (
2007)pag.49 para ensefiar, en una descripcion y estudio de la actividad de ensefianza en el
marco de una disciplina cientifica de referencia, las cuales se ven como complementarias
con una nueva vision de la ciencia, la comunicacién de los conocimientos y sus
transformaciones, sus difusiones y las actividades relacionadas con facilitar estas
operaciones, dandole un caracter especifico con un punto de partida que son las matematicas;
en la cual la didactica matematica francesa establece nuevos conceptos teniendo como
ejemplo el de situacion didactica que formulada por Brousseau, define el conocimiento
matematico como situacion fundamental en los afios 70 y como una teoria méas desarrollada
en 1994 donde sus aproximaciones detallan los elementos que hacen parte del sistema
didactico, los fendbmenos que suceden en dicho sistema, los factores internos y externos que

lo nutren y las respuestas del sistema a tales factores externos como situacion didactica.

2.1.2 Teoria de las Situaciones Didacticas
Hablar de la Teoria de las Situaciones Didacticas, es ampliar el panorama que
tradicionalmente se ha considerado en el proceso de ensefianza y aprendizaje en términos
generales, no es mirar simplemente, como el estudiante adquiere ciertos contenidos

suministrados por el docente para luego reproducirlos tal cual se le ha administrado, sino,
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tener en cuenta otros elementos que implicitamente o explicitamente se dan durante este
proceso, tales como el medio didactico, el contexto, la interaccion y participacion de los
estudiantes en la construccion del conocimiento y no ser simplemente unos receptores del

mismo.

En este sentido, segin Brousseau (2007), Hemos Ilamado situacion a un modelo de
interaccion del sujeto con cierto medio que determina tener un conocimiento dado, como el
recurso del que dispone el sujeto para alcanzar o conservar en este medio, un estado
favorable. Algunas de estas “situaciones” requieren de la adquisicién “anterior” de todo los
conocimientos y esquemas necesarios, pero hay otras que no ofrecen una posibilidad al sujeto
para construir por si mismo un conocimiento nuevo en un proceso “genético”. Brousseau
(1999). Asi mismo, siendo una situacién didactica, implica tener presente todo el entorno
del estudiante, incluyendo al docente, quién le proporciona el medio material y las
condiciones necesarias para que el estudiante desarrolle la situacion. Cabe resaltar, que la
intervencion del docente durante este proceso, no necesariamente debe ser directa, el sujeto,
a partir las instrucciones presentadas en la situacién puede emprender solo el camino en la

construccién de su conocimiento.

Dentro de la situacion didactica, podemos encontrar dos elementos fundamentales
que se deben tener presente durante el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
matematicas, los cuales son: situacion a-didactica, que aunque suene contradictoria a la
situacion didactica juega un papel esencial en la construccion del conocimiento matematico;
y por otro lado, el contrato didactico, sin el cual, es imposible que haya una correcta
interaccion entre los sujetos participantes en la situacion didactica, y se debe definir, en el

primer momento de la ensefianza.
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e Sijtuacion a-didactica

En esta situacion, el docente le plantea al estudiante un problema que se asemeje a
situaciones de la vida real que podra abordar a través de sus conocimientos previos, y que le
permitirdn generar, ademas, hipotesis y conjeturas que asemejan el trabajo que se realiza en
una comunidad cientifica. Es decir, no hay una intervencién directa del docente, es el
estudiante, que poniendo en juego sus conocimientos previos, técnicas y habilidades para
enfrentar la situacion, genera ciertas estrategias para dar solucién a la misma, con el objetivo
de institucionalizar el saber adquirido de acuerdo con las interacciones entre sus comparieros

y docente.

En contraste de esta situacién y la situacion didactica, la (situacion a-didactica) se
puede decir que la interaccion entre los sujetos de la situacion didactica acontece en el medio
didactico que el docente elabora para que se lleve a cabo la construccion del conocimiento y
pueda el estudiante, a su vez, afrontar aquellos problemas inscritos en esta dinamica sin la

participacion del docente.

Finalmente, se podria decir, El término de situacion a-didactica designa toda situacion
que, por una parte, no puede ser dominada de manera conveniente sin la puesta en practica
de los conocimientos o del saber que se pretende y que, por la otra, sanciona las decisiones
que toma el alumno (buenas o0 malas) sin intervencion del maestro en lo concerniente al saber

que se pone en juego.” Brousseau (1986).
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e El contrato didactico

En una situacion de ensefianza, preparada y realizada por el docente, el estudiante
generalmente tiene como tarea la de resolver un problema por él presentado, pero el acceso
a esta tarea se hace a través de una interpretacion de la pregunta puesta, de las informaciones
dadas, de las exigencias impuestas que son constantes de la forma de ensefiar del docente.
Estos habitos que el docente espera del estudiante y viceversa, constituyen el contrato

didactico (Brousseau, 1986).

En sintesis, se podria decir que el contrato didactico se refiere a las condiciones
establecidas desde el inicio por el docente para la presentacion y desarrollo de una situacion
las cuales el estudiante debe conocer. En este sentido, las reglas deben estar bien definidas y

puestas en conocimiento cuando se propone la situacion problema en cuestion.

2.1.3 Tipos De Situaciones Didacticas
La enseflanza de las matematicas estda mediada por una serie de elementos
fundamentales; algunos propios de la disciplina como definiciones, férmulas, operaciones,
representaciones y otras relacionadas con los actores y medios en el proceso (docente,
alumnos, ejercicios y problemas matematicos) elementos que influyen directamente y

propician las condiciones para trabajar en matematicas.

Es tradicional que, en el ambito educativo, el docente presente y proponga los
elementos y condiciones para el desarrollo de las clases. Sin embargo, es comun ver en la
actualidad cémo cambian los agentes que pueden aportar para el aprendizaje del individuo,

es decir, ya no ver al docente como Unico ser que posee la informacién, sino que hay un
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acceso libre a ésta y lo importante es cOmo se comunica, se relaciona, se comparte y se

sintetizan tales informaciones.

Considerando entonces que la Teoria de las Situaciones Didacticas segin Brousseu
(2007), es el estudio de las condiciones en las cuales se constituyen los conocimientos
matematicos esta permite optimizar los procesos de adquisicion del conocimiento, es
importante analizar las situaciones que se producen en este proceso. (accion, formulacion,

validacion e institucionalizacion).

En general Brousseau (2007), distingue cuatro procesos (situaciones) que son
inherentes a una situacion didactica cuando hay una intencion y un proposito explicito de que

alguien aprenda algo:

Accidn: Es la interaccion que se genera entre el alumno y el medio, entendiéndose el
medio (problema, ejercicio, acertijo, etc.) como ese algo a lo que el alumno se enfrenta y que

intenta dar solucion.

La situacion accion implica la exploracion y puesta en practica de un conjunto de
estrategias construidas a medida que aumenta la experiencia con dicho medio. Es decir, el
sujeto elige una alternativa entre varias opciones, la pone en juego y analiza los resultados

entre los posibles.

Asi pues, la accion en el aula de clase se presenta cuando el docente propone la
situacion problema, con la intencidn de ensefiar un concepto en particular y el estudiante lee
el problema, recuerda otros conceptos, busca una estrategia, la aplica, verifica si funciona; y

si no, busca otra ruta hasta que pueda resolver el problema.
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Formulacion: Se refiere a la comunicacion de informacion entre los estudiantes en
funcidon del medio, con el objetivo de establecer la estrategia mas pertinente para la solucién
del mismo. Esta situacion implica un cambio en el lenguaje habitual de los participantes
puesto que cada uno posee una estrategia y deberan precisar lo que realmente se quiere

comunicar.

En este caso, el estudiante tiene la posibilidad de comparar procesos, comentar su
estrategia con otros compafieros de tal manera que en la interaccion por grupos todos tendran
la posibilidad de argumentar el método utilizado para resolver el problema y exponer los

recursos utilizados, férmulas, teoremas o razonamientos.

Validacion: Consiste en la intencion de convencer al otro sobre una posicion
(estrategia, solucién, heuristica) particular de multiples posibles. Esta situacion implica dar
las razones, poner a prueba, justificar y demostrar de manera que se establezcan acuerdos

sobre la verdad o falsedad de la misma.

En este caso, después que cada uno enuncie su estrategia, no existe un “informante”
y un “receptor” como ‘“proponente” y “oponente” pues se supone que todos poseen las
mismas informaciones necesarias para tratar la cuestion (Brousseau, 2007). Aqui se pueden
generar fuertes discusiones sobre la forma mas adecuada con la que se deba abordar el
problema, pero, lo mas importante es como cada uno cambia su perspectiva para analizar los

procesos de sus compafieros y puedan llegar a un Gnico método de solucion.

Asi, luego de convencer a través del discurso, explicacion o procedimiento, se llega
a un consenso entre los participantes. Es decir, se obtiene la solucién mas eficaz y pertinente

que les permita concretar la solucion del problema.
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Institucionalizacion: Significa establecer los convenios socialmente aceptados
producto de las interacciones entre el medio (enfrentarse a la situacion), las estrategias

vinculadas con el medio (formulacién) y las discusiones de validacion.

Lo anterior implica que todos los alumnos después de un comdn acuerdo, tengan
similares significaciones sobre como se genera la solucion del medio. En general, después de
que el estudiante trabaje con el medio, determine una forma conveniente de afrontar este, lo
comunique ante los deméas y muestre si funciona o no, aparece la necesidad por parte del
docente de construir la relacion entre lo que encontré el nifio como posible solucién, las
herramientas que se usaron (formulas, teoremas, definiciones) con lo que muestra los

estudios formales sobre el objeto al cual se puede hacer referencia en el medio.

En este sentido, el rol del docente es encontrar la vinculacién directa entre lo que dice
la teoria con lo expuesto por los estudiantes en cada intervencion, de manera que pueda
extraer lo que verdaderamente sea importante para consolidar el concepto inmerso en la

situacion problema.

Cada uno de los elementos nombrados anteriormente constituye el foco en la
ensefianza segun la Teoria de las Situaciones Didacticas pues la accion, la formulacion, la
validacién cultural y la institucionalizacidén parecen construir un orden razonable para la
construccién de los saberes. Este orden suele ser observando en la génesis histdrica de las
nociones donde vemos sucederse formas protomatematicas y paramatematicas que precede
a las formas matematicas propiamente dichas. Dicho orden parece oponerse aquel donde los
saberes son primero reorganizados en discurso comunicable segun el destinatario y luego

solamente “aplicados” a situaciones personales convertidos en decisiones. En realidad, no

23



hay una ley general que califique o descalifique uno u otro de estos procesos si no que hay

que examinar las propiedades de cada uno. (Brousseau, 2007, p. 30)

En definitiva, los tipos de situaciones didacticas juegan un papel importante debido
que posibilitan ciertos procesos que son esenciales en la actividad matemaética ademas de
promover la comunicacion y discusion entre los participantes lo cual enriquece y genera
diversidad de opciones cuando se intenta lograr la apropiacion de saberes. Al mismo tiempo,
no se reduce la ensefianza a sucesiones de aprendizaje, sino que ayuda a reestructurar
conceptos, saberes, afianzar procesos que los estudiantes han adoptado, pero ahora en un

modo formal y aceptado.

2.2 REFERENTE CURRICULAR

Los referentes de calidad, establecido por el Ministerio de Educacion Nacional
(MEN), son orientaciones que permiten llevar a cabo los procesos educativos y pedagdgicos
en todas las instituciones del pais; en ellos se presentan pautas claras sobre los aprendizajes
y saberes basicos que deben alcanzar los educandos de acuerdo con su nivel de escolaridad.

Pérez & Viloria (2018) y Nifio y Raad (2018)

Teniendo en cuenta lo anterior, en el desarrollo de esta propuesta es fundamental realizar una
descripcion del proceso de ensefianza de las matematicas de acuerdo con los siguientes
referentes de calidad: la Ley General de Educacion del afio 1994, los Lineamientos
curriculares en matematicas del afio 1998, los Estandares Basicos de Competencias en
Matematicas del afio 2006, la Matriz de Referencia del afio 2015 y los Derechos Basicos de

Aprendizaje del afio 2016.

e Ley general de educacion
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La Ley general de educacion, plantea que todo individuo tiene la oportunidad de recibir un
proceso de formacion integral, y que dicho proceso debe ser constante, personal, cultural y
social; lo cual se fundamenta en los principios de constitucionales sobre los derechos a la
educacion que tiene todo ser humano, en la libertad de ensefianza, aprendizaje, investigacion

y cétedra y en su caracter de servicio publico (Ley 115, 1994).

Por a lo anterior, se establece la relacion entre este trabajo y lo descrito en el articulo 5° de
la Ley 115y el articulo 67 de la Constitucion Politica Colombiana (1991), sobre los fines de
la educacion, especificamente el literal 9, que permite el desarrollo de la capacidad critica,
reflexiva y analitica que fortalezca el avance cientifico y tecnoldgico nacional, orientado con
prioridad al mejoramiento cultural y de la calidad en la busqueda de alternativas de solucion
a los problemas y al progreso social y economico del pais (Nacional M. d, 1998); lo que
quiere decir que el individuo se educa no solo para su proyecto de vida sino para la
transformacion de la comunidad en la cual estd inmerso. También, es importante tener en
cuenta la tercera sesion articulo 21°, con respecto a los objetivos especificos de la educacién
para el nivel de Basica Primaria de 1° a 5°, el literal “¢” plante que lo fundamental para el
estudiante de este nivel es el desarrollo de los conocimientos matematicos basicos en la
utilizacién de célculos y procedimientos l6gicos en la solucion de problemas, que permitan

fortalecer su proceso de aprendizaje.

e Lineamientos curriculares

Este referente curricular tiene como proposito, facilitar, fomentar y orientar los
procesos curriculares en los diferentes planteles educativos del pais, haciendo énfasis en el

objetivo de la ensefianza de las matematicas cuando plantea lo siguiente: “El aprendizaje de
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las matematicas debe posibilitar al alumno la aplicacion de sus conocimientos fuera del
ambito escolar, donde debe tomar decisiones, enfrentarse y adaptarse a situaciones nuevas,
exponer sus opiniones y ser receptivo a las de los demas” (p. 18). Lo que permitio crear un
curriculo bajo tres aspectos fundamentales: el primero conocido como procesos generales, el
segundo denominados procesos basicos y el tercero es el contexto. Este documento da
orientaciones sobre como se debe llevar a cabo el proceso matematico especialmente en el
proceso de formulacion y solucion de problemas, entre los cuales se plantea el siguiente:
“Desarrollar habilidad para comunicarse matematicamente: expresar ideas, interpretar y
evaluar, representar, usar consistentemente los diferentes tipos de lenguaje, describir
relaciones y modelar situaciones cotidianas” (Lineamientos curriculares para el area de

matematicas, 1998, p. 53).

e Estandares basicos de competencias en matematicas

En este documento, el Ministerio de Educacion Nacional (MEN) propone que la formacion
integral del individuo especificamente en el area de matemaéticas, debe ser un proceso de
aprendizaje por competencias basado en los cinco procesos generales de la actividad
matematica, descritos en los Lineamientos Curriculares para el area de Matematicas, donde
el pensamiento matematico tiene como propdésito con la funcién de los diferentes
pensamientos (numérico, espacial, métrico, aleatorio y variacional) el desarrollo del
pensamiento l6gico; el cual es fundamental para que los seres humanos resuelvan situaciones

de globalizacién en la educacion, la cultura y la sociedad.

Por lo anterior, en los Estandares Basicos de Competencias para los grados cuarto y quinto,

especificamente En el pensamiento numeérico y sistemas numéricos, en los estandares que
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apoya a este trabajo, “Interpreto las fracciones en diferentes contextos: situaciones de
medicion, relaciones parte-todo, cociente, razones y proporciones” (p.82); como uno de los
saberes u objeto matematico fundamentales el cual, todo educando de tener dominio al

finalizar el grado quinto.

e Matriz de referencia.

En la matriz de referencia se pueden evidenciar los aprendizajes que el Instituto Colombiano
para la Evaluacion de la Educacion (ICFES) evalla en la prueba Saber en las diferentes areas.
Alli se muestran las competencias y evidencias que los estudiantes logren alcanzar, con el
proposito de que el plantel educativo pueda identificar los aprendizajes esperados en los

grados tercero, quinto, séptimo y noveno.

Para efectos de este trabajo que esta centrado en estudiantes de quintos grado, en la siguiente
ilustracion se muestra las competencias y evidencias que deben alcanzar los estudiantes en

el componente numérico variacional:

llustracion 4: Matriz de referencia (2015). Matemética grado quinto.

APRENDIZAJE EVIDENCA
Establecer el ndmero de elementos de un conjunto.
Asignar un valor numérico a la medida de una magnitud.

Reconocer que el valor numérico cambia cuando cambia Ia unidad de medida.
Reconocer e interpretar
nameros naturales y fracciones Establecer relaciones entre dos o mas medidas.
en diferentes contextos.
Reconocer la fraccién como parte-todo, como coclente y como razon.
Ordenar nimeros utilizando la recta numérica.
Reconocer diferentes Representar graficamente las fracclones en contextos continuos y discretos.

representaciones de un mismo

A r iconl v T
nomero (natural o fraccién) y Representar iconicamente ndmeros racionales positivos.

NUMERICO
VARIACIONAL hacer traducciones entre ellas.  ytilizar of lenguaje natural y la representacion numérica para enunciar una fraccion

Matriz de referencia (2015). Matematicas. Colombiaaprende.edu.co. Recuperado de
http://aprende.colombiaaprende.edu.co/ckfinder/userfiles/files/articles-352712 matriz_m.pdf
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De la misma manera, en la siguiente imagen se puede observar la competencia y evidencia

el componente de resolucion para grado quinto, el cual plantea:

Dar significado y utilizar la fraccidn como parte-todo, randn o cockents an contaxtos

obver y fo -
Resolver y formular problemas continuos y discretos para resohver problamas.

que requieren &l uso de la

NUMERICO
VARIACIOMNAL

fraccion como parte deuntodo,  paoiver stuaciones problema sencillas con fracciones de Uso comIUN que requieran
COMGC COCIENE ) COMO RO die la adicidn o sustraccién para su solucin,

http://aprende.colombiaaprende.edu.co/ckfinder/userfiles/files/articles-352712 matriz_m.pdf

e Derechos basicos de Aprendizaje

Este documento muestra los aprendizajes de las areas basicas para cada uno de los
diferentes grados de educacion basica y media y estd organizado guardando coherencia con
Lineamientos curriculares y Estandares Basicos de Competencias. En este se proponen
herramientas fundamentales para construir las guias de ensefianza que fortalezcan el
aprendizaje escolar afio a afio, para que al finalizar este proceso los estudiantes alcancen los
saberes minimos establecidos en los estandares basicos de competencia por conjunto de

grado. (MEN, 2016).

Para la ensefianza de las fracciones en grado quinto, el documento de los DBA se
plantea el siguiente aprendizaje: “Interpreta y utiliza los niimeros naturales y racionales en
su representacion fraccionaria para formular y resolver problemas aditivos, multiplicativos y

que involucren operaciones de potenciacion” (p. 45).

Por lo anterior, con esto referentes legales aqui citados, se puede decir con relacion
al tema de las fracciones que, a pesar de ser presentados en diferentes momentos de la
educacion en Colombia, estan relacionados entre si y realizan un aporte a la adquisicién de
saberes en la escuela. Su progresion demuestra la preocupacion existente por generar

concordancia y busqueda de calidad educativa.
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Finalmente, es fundamental para el desarrollo de este trabajo tener en cuenta los
elementos mencionados en cada uno de los apartados anteriores, para el disefio de cada una
de las situaciones que se abordd con el fin de fortalecer el aprendizaje de la fraccion como

relacion parte todo con estudiantes de educacion Béasica Primaria de quinto grado.

2.3 REFERENTE MATEMATICO

Lograr que el estudiante comprenda el concepto y las diferentes representaciones del
namero fraccionario, debe ser una preocupacion esencial durante el proceso de ensefianza y
aprendizaje de las matematicas en educacion primaria, teniendo en cuenta que las
fracciones representan una proporcion considerable de la nocion que tienen los nifios
de los numeros, al tiempo que les permite ampliar su conocimiento de los sistemas

numéricos a medida que va avanzando en su proceso de formacién académica.

Por lo anterior, en este referente se presenta el componente matematico que sustenta
este trabajo, haciendo un recorrido historico del concepto de fraccion en términos
generales, para luego, proponer una definicion del mismo con sus respectivas
interpretaciones haciendo énfasis en la fraccion como relacion parte todo en la

educacion primaria que es el enfoque de esta propuesta de investigacion.

2.3.1 Historia De Los Fraccionarios
Conocer los procesos historicos de los objetos matematicos proporcionan
herramientas que permiten reconocer la produccion, apropiaciéon de los saberes en ambito
social e individual, de tal forma que tanto el profesor como el estudiante tengan conciencia
del funcionamiento y técnicas matematicas como de la investigacion matematica, y a su vez,
le permita al docente, comprender que en muchas ocasiones las dificultades que presentan

los estudiantes a la hora de enfrentase a una tematica en particular, quizas no es por falta de
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atencion o problemas cognitivos sino mas bien, se adjudica a dificultades intrinsecas del
concepto, teniendo en cuenta que su consolidacion no fue un proceso sencillo e inmediato,

sino que se ha requerido de mucho tiempo (Recalde, 2018).

En este sentido, se presenta algunos elementos historicos relacionados al concepto de
las fracciones y sus distintas transformaciones, apoyados en un trabajo realizado por Nifio y
Raad (2018), en donde se hace un rastreo general desde la cultura egipcia, los babilonios-
sumerios y asirios, la matematica griega, algunos aportes de los chinos es hindues; pasado

por los arabes hasta llegar a Europa.

Los egipcios (3.000 a.C.), utilizaron un sistema de numeracién aditivo y elaboraron
una forma de escribir la fraccion en dicho sistema. Este sistema era un sistema pictogréafico-
jeroglifico. Ademas, lo interesante de la matematica egipcia era que ellos no utilizaban todas
las fracciones, toda fraccion la expresaban como una suma de fracciones unitarias y su
escritura no era como se conoce hoy. La siguiente imagen muestra un ejemplo de la forma

como los egipcios representaban las fracciones.

| =1, =10, © =100

-

1
M=

- 1
G| | 102

Figura 1.

Es importante tener en cuenta que una fraccion unitaria es una fraccion cuyo

denominador es cualquier nimero entero y el numerador es siempre la unidad. Los egipcios
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toda fraccion la expresaban como suma de fracciones unitarias y nunca repetian una fraccion,

ya gue consideraban que una fraccion era unica.

Los babilonios (1500 a.C.), con ellos, se encuentran los primeros elementos de un
sistema de notacion posicional. Los babilonios utilizaron este sistema con base 60, y lo
utilizaron para hacer muchos célculos. Hay muchas especulaciones acerca del porqué los
babilonios escogieron el nimero 60 para sus operaciones, al parecer por ser un ndmero
relativamente pequefio que tiene varios divisores. Este sistema de numeracion posicional y
de base 60, les permitié a los babilonios realizar un gran nimero de célculos, lo cual se

registra en muchos documentos conservados. En cuanto a las fracciones los babilonios

interpretaban la expresién % como: a multiplicado por el reciproco de b. Interpretacion que

se conserva y maneja hoy en dia.

La civilizacién griega (200 a.C.), en el area de los sistemas de numeracién y las
operaciones numéricas, no hubo avances como los encontrados en la geometria. Los griegos
usaban las letras del alfabeto como numerales. No desarrollaron un sistema posicional y hubo
uso excesivo de simbolos -hasta 27-. El historiador aleméan de las matematicas, Georg Cantor,
afirma que la falta de un sistema de numeracion avanzado obstaculizé el desarrollo del
algebra por parte de los griegos. En este sentido, los griegos todos los calculos los hacian de
manera geomeétrica y utilizaban las fracciones sexagesimales de los babilonios expresando
las fracciones con cierta similitud al manejo de hoy en dia. Pero las fracciones decimales
nunca fueron utilizadas por ellos; estas aparecieron en el renacimiento europeo y fueron
introducidas de manera organizada en la escuela a través de los textos escolares en el siglo
XVIIy XIX, es decir que su uso es relativamente reciente dentro de la historia de las

matematicas y de la ensefianza.
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En la antigua China (1200 d. C.), se destaco el hecho de que, en la division de
fracciones, se exigia la previa reduccion de estas a un comun denominador. Los chinos
conocian bien las operaciones con fracciones ordinarias, hasta el punto de hallar el minimo
comun denominador de varias fracciones. Algunas veces adoptaron ciertas tretas de caracter
decimal para facilitar la manipulacion de las fracciones. Llamaron al numerador “hijo” y al

denominador “madre”.

Con los hindues (499 d. C.), en su libro Mahariva, recopilaron el saber matematico
de su época y se exponen todos los conocimientos de forma sencilla y educativa. Alli se
encuentra la indicacion de como hallar la incognita x en la igualdad de relaciones (x =
b .c / a). Ademas, establecieron reglas para efectuar operaciones con fracciones. Las reglas
que en la actualidad se emplean al operar con fracciones estdn basadas en las obras de

Mahavira del siglo IX 'y de Bhaskar del siglo XII.

Con los arabes (830 d. C.), se encuentra que el sistema numérico actual -llamado
arabigo- no fue inventado por ellos, sino que su papel consistio en copiarlo de los hindues e

introducirlo a Europa. También introdujeron el uso de la linea horizontal y vertical, para
simbolizar la fraccién como por ejemplo % y 1/5. Finalmente, el medioevo (1202 d.C.), segun

Fandino (2009): “las reglas de las operaciones sobre las fracciones, encuentra maximos
comunes denominadores entre fracciones, transforma las fracciones en suma de fracciones
con numerador 1, resuelve las ecuaciones encontrando raices enteras, racionales e

irracionales, usa las fracciones sexagesimales, etc.” (p. 70)

De esta forma, se podria decir que, al paso del tiempo, cada civilizacion realizé un

aporte significativo con respecto a la construccion de las fracciones hasta poder llegar a la
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forma que hoy se presentan y se usan en los centros educativos. Ademas, es importante
sefialar que a pesar que desde hace mucho tiempo se ha venido usando las fracciones en
diferentes formas dependiendo la cultura, aun se encuentran dificultades en los estudiantes
en el proceso de aprendizaje de las mismas. De alli la importancia de reconocer este proceso

histdrico ligado a la formalizacion de este concepto.

2.3.2 Definicién Del Namero Fraccionario
Existen muchas definiciones con relacion a las fracciones, siendo esta temética interés
de estudio por muchos investigadores, pues es un objeto matematico del cual se requiere una
buena y correcta interpretacion desde sus primeros encuentros durante el proceso de
ensefianza y aprendizaje de las matematicas, teniendo en cuanta que, este proporciona
herramientas fundamentales en el trabajo con otros conjuntos numéricos como es el caso de
los nimeros racionales del cual hace parte, y que a su vez, genera dificultad en muchos

estudiantes cuando tienen que operar con ellos.

En este sentido, para la definicion de los fraccionarios y sus diferentes
interpretaciones, se ha tomado como referente el trabajo de Fandifio (2009) de acuerdo con

la relacion que presenta de este concepto con su ensefianza y aprendizaje

Antes de definir el concepto de fraccion es pertinente recordar que las fracciones
representan un subconjunto de los numeros racionales, que aunque en la educacién primaria
especificamente en grado quinto no se trabaja con este conjunto numérico en su totalidad, es
importante que el docente lo reconozca, de tal forma que le permita manejar un buen discurso
en el aula de clase que le posibilite al estudiante tener un vision amplia de lo que representan
las fracciones dependiendo el contexto (numérico) en el que se esta trabajando a medida que

Se avanza en su ensefianza.
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De acuerdo con lo anterior, Pujadas y Eguiluz (2000) plantean que un nimero racional
representa un conjunto de fracciones equivalentes. Lo que permite afirmar que las fracciones
son representaciones de los nimeros racionales, teniendo en cuenta que éstos también pueden
representarse de forma decimal, ampliando asi el panorama de la relacion entre los nUmeros
fraccionarios y los racionales. En términos generales, los mismos autores, afirman que el
conjunto de los nameros racionales esta formado por todos los ndmeros enteros y las
fracciones, representados por la letra Q. Lo anterior se podria sintetizar en la siguiente

expresion:
Q=Z2U fraconarios

Ademas de lo anterior, es importante sefialar que los racionales al expresarse de la

a - . . 7 -, . .
forma ~ con b # 0 , permite visualizar una vez mas su relacion con los fraccionarios en

cuanto a su representacion.

En esta misma direccién, se presentan algunas definiciones del término fraccion de

manera general y luego se hace énfasis del concepto en relacion al &mbito escolar.

Fraccion: Esta palabra “deriva del término latino fractio, que significa, parte
obtenida rompiendo, es decir romper” (Fandifio, 2009, p.37). Hay que recordar que esta
palabra se viene usando desde muchos siglos, como se pudo evidenciar en el apartado
histérico del mismo. Ahora, definir la fraccion solo como un rompimiento o particion, no
tiene mucho significado en educacion matematica si no se asocia a la accion de romper, pero

en partes iguales, llevandolo a un contexto educativo (Fandifio, 2009).

Para Martin & Sosa (2013), la palabra fraccionario es el primer término asociado a

los nimeros racionales que aparece en la historia. Los mismos autores mencionan que el
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nombre de fraccion nace en el libro de aritmética de “Al-Huwarizmi” quien usaba la palabra
arabe ““al-kasr”, que significa quebrar o romper, y fue Juan de Luna quien lo tradujo al latin
como “Fractio”. Asi mismo, se puede observar que a través de la historia se encuentran
diferentes tipos de fracciones, entendidas hoy en dia como representaciones de numeros
racionales, a partir de dos numeros naturales ubicados de cierta manera, los cuales

corresponden a lo que actualmente conocemos como numerador y denominador.

2.3.3 Interpretaciones De Las Fracciones

Como se menciono en pérrafos anteriores, a lo largo de la historia se ha dotado a las
fracciones de diferentes interpretaciones entre las cuales se encuentran: la fraccion como
cociente, la fraccion como relacion, la fraccién como medida y la fraccion como parte de una
unidad-todo continua o discreta. Para este caso, de acuerdo con el enfoque del trabajo se
presentara de forma general algunos aspectos de los tipos de fracciones mencionadas
anteriormente, haciendo énfasis en la fraccion como relacion parte-todo en contextos
continuos y discretos. Las definiciones mencionadas a continuacion son planteadas por

Fandifio (2009).
e La fraccion como cociente:

La escritura Z fue propuesta en precedencia en los términos de parte/todo: dada una

unidad, dividirla en b partes (iguales, congruentes, que puedan sobreponerse, consideradas
en Gltimas intercambiables) y tomar a; la unidad de partida podia ser continua, y por lo tanto
producir pocos problemas; o también podia ser discreta, es decir un conjunto de ¢ elementos,

y por lo tanto producir problemas de “compatibilidad” entre b y c. Pero es posible ver la

., b e ey, . . . . .
fraccion - como una division no necesariamente efectuada sino simplemente indicada: a
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b; en este caso la interpretacion mas intuitiva no es la parte/todo, sino la siguiente: tenemos

a objetos y los dividimos en b partes.

. -, TSP UT b -7 .
En ocasiones, la operacion de division indicada —€s tambien efectuada; por ejemplo,

% puede indicar una fraccion parte/todo, una division indicada (3 objetos para distribuir entre
5 personas) pero también el cociente 0,6 si tal division es efectuada. Sélo que la escritura 0,6

. P -, 3 -y
no produce ya el efecto operatorio que producia la fraccion < Que la origing, esto es, por lo
menos, dos sentidos distintos (%tres veces, 0 3 objetos de distribuir en 5 personas). Parece

. . . 3 , - . . . . .
entonces evidente que la misma escritura -esta indicando situaciones que, a los 0jos de quien

aprende, puede tener interpretaciones muy distintas.

e La fraccion como relacion:

., b ;. T .,
A veces la fraccion — se usa explicitamente para indicar la relacion entre ay b y

.9

entonces se escribe a: b; el signo “:” sustituye

[

no tanto y no sélo indicando la operacion
de division (indicada solamente o por efectuar) sino también al hacer explicito un sentido de
relacion entre dos magnitudes que estan entre ellas como a esta a b.

Asi, si tenemos un segmento AB de 20 cm de largo y uno CD de 25, el primero son
los % del segundo, lo que puede escribirse: AB = % CD o bien AB: CD=4:5. La escritura 4:5

indica la relacion entre las longitudes de los dos segmentos.

e La fraccién como medida:
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Sobre las botellas de vino con frecuencia se lee 0,75l, que indica una cantidad, una

medida, en la unidad decimal litro. Cualquier persona esta en capacidad de entender que se
trata de % de un litro. Sin embargo, ¢se trata de una fraccion en el sentido primitivo (una

unidad-todo dividida en 4 partes iguales de las cuales se tomaron 3) o simplemente de un

numero para expresar una cantidad? Una cosa es tener una botella graduada de 1 litro y
decidir llenar los L yotra bien distinta es tener una botella de vino que ya tiene como medida

0,75l.

Decidimos comprar 2 lapices que cuestan 0,75€ cada uno. Es dificil pensar en
transformar este 0,75 en % de 1€, y sin embargo es asi. El gasto serd de 1,5€, sin necesidad de

recurrir a las fracciones que complicarian inutilmente la cuestion.

La cantidad de vino en la botella y el costo de un lapiz son medidas; a veces tiene
sentido pensarlas como nimeros racionales, a veces como fracciones, pero en ningun caso es
necesario o conviene hacer referencia a la definicion original de fraccién. Es mucho mas

espontaneo un uso directo de la medida, asi como viene indicada.
e La fraccién como parte-todo (continuo y discreto):

Esta interpretacién de la fraccion corresponde a una parte esencial en la concepcion
de los fraccionarios, de hecho, esta definicion es usada por muchos docentes para introducir
esta tematica en el aula de clase, es una tendencia que, al partir la unidad en partes iguales,
se tome una parte de ella, y se establece una relacion implicita entre la representacion grafica
y la representacion matematica. Por consiguiente, es importante que el docente tenga una

definicion clara de este concepto y asi generar un aprendizaje significativo a los estudiantes
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sin que genere un obstaculo epistemoldgico méas adelante. De esta forma, miremos lo que

plantea Fandifio:

Al considerar la fraccion como una relacion parte- todo, se debe tener en cuenta que
hay una gran diferencia dependiendo de si el “todo” (la unidad) estd constituido por algo
continuo o si esta constituido por un conjunto discreto. Si el todo es una unidad continua (la

superficie de un rectdngulo o una pizza o una torta, la longitud de un segmento, el volumen

de un cuerpo, etc.), hallar los a b-ésimos (es decir hallar la fraccion %) puede hacerse siempre

7 423 . , . .
(teéricamente: porque hallar realmente los o de una pizza seria concretamente imposible).

Pierde sentido el caso en el que a > b, las Ilamadas Fracciones impropias, para las cuales la
definicion (dividir la unidad en b partes iguales y tomar a partes) pierde su significado
intuitivo: ;como se hace en efecto, para dividir una unidad en cuatro partes y tomar cinco?
Hay quien responde que, en tal caso, no hay una sola pizza, sino dos; pero entonces ¢ la unidad
es la pizza o son las pizzas? Una situacién como ésta puede generar confusion. A veces la
unidad es uno, a veces es mas de uno; en el caso de las fracciones impropias, las pizzas son

dos, pero la unidad es una.

Segun Fandifio (2009). Si el todo es una unidad discreta (12 personas o0 12 canicas o
12 juguetes), sigue sin tener sentido la fraccién impropia, pero hay mas: incluso las fracciones

propias estan en riesgo; encontrar los a b-ésimos depende de la relacion entre 12 y b. Por

ejemplo, se pueden hallar los % de 12 personas (se trata de 9 personas), pero es imposible

. 3 , . . - . .
darle sentido concreto a los - seria necesario entonces distinguir: dada una unidad-todo

discreta, existen algunas fracciones que tienen un sentido concreto y otras que no lo tienen.
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Hay maés. Si queremos hallar los g de 12 personas, a primera vista no se puede hacer debido
a la imposibilidad de dividir 12 personas en 8 partes; pero un experto podria decir que la
fraccion g se puede escribir en su forma equivalente % haciendo posible hallar los g de 12.

Pero esta transicion da por hecho un argumento que esta en proceso de construccion; con
frecuencia las construcciones de los dos conocimientos (fraccion propia de un conjunto
discreto y fracciones llamadas equivalentes) se sobreponen; el maestro cree poder basar un
conocimiento sobre el otro, mientras el estudiante esta construyendo los dos conocimientos

contemporaneamente. Y esta sobre posicion crea muchos problemas.

Es importante hacer notar otras dos incongruencias: La primera se refiere al término
igual; si queremos tomar los 3/4 de 12 personas, ¢qué significa dividir las 12 personas en 4
partes iguales? ;A qué se refiere esta igualdad? ;Se estd hablando del peso, de la altura, de
la inteligencia..., o simplemente del nimero? Si hace referencia inicamente al nimero, este
caso no tiene comparacion en el caso de los ejemplos continuos... y sobre todo no tiene
fundamento alguno la supuesta solicitud de que las partes sean iguales. La referencia a lo
concreto (las personas) sirve solo de obstaculo: estoy tomando una fraccion del nimero 12,

no de 12 personas.

. . o - 3.6
La segunda hace referencia a la relacion de “equivalencia” entre Y5 por lo general

. . . . . 12 9 30 45
se deja llevar y se prosigue con la enumeracion de fracciones “equivalentes™: o'’ 20" 0 Y

se termina diciendo: “y asi sucesivamente hasta el infinito...”. ;Hasta el infinito? Si tenemos

12 personas o cualquier otra agrupacién finita jno tiene sentido! Una cosa es hacer
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afirmaciones puramente tedricas cuando se ha construido el concepto, y otra bien distinta es

hacerlas en proceso de construccidn conceptual.

En ambos casos, unidad continua o unidad discreta, es mejor resaltarlo en forma
explicita, una vez asumida la definicion recordada arriba no tienen sentido, desde un punto
de vista l6gico, las fracciones impropias o iguales a la unidad. Estas necesitan una
justificacion especifica, posible, por ejemplo, cuando la fraccion finalmente se habra
transformado en un nimero y no sera ya asimilada por el estudiante a una actividad concreta

de particion de objetos o de conjuntos.

En este sentido, se hace necesario que desde del aula de clase, el docente por medio
diferentes situaciones problemas, permita que el estudiante pueda reconocer cuando la unidad
representa un objeto o cuando un conjunto de objetos, al tiempo que, pueda entender que no
siempre las representaciones tienen un sentido real de acuerdo con el contexto (discreto-
continuo) que se esté trabajando, este le permitira al estudiante a realizar una mejor
interpretacion de la fraccion como parte todo independiente de una representacién simbdlica.
Asi mismo, a partir de este tipo de fracciones, el docente pueda ampliar el panorama para
representacion de otros tipos de fracciones como son las impropias, en donde no siempre la

unidad vista como parte de un todo es suficiente para representar una situacién en particular

. 5
como por ejemplo .
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CAPITULO III.

DISENO METODOLOGICO

En este capitulo se presentan las fases para la construccion del trabajo de grado; en
un primer momento se muestra el enfoque investigativo en cual se destacan cada una de las
etapas para su desarrollo, seguido, se presenta una prueba diagnoéstica siendo ésta la primera
fase segun el enfoque de la investigacion, con un analisis a priori y posteriori, insumo para
el segundo momento del trabajo. En la segunda parte, se propone una situacion didactica
desarrollada de acuerdo con los resultados de la prueba diagndstica con sus respectivos
andlisis. Finalmente, después de la fase de observacion de los resultados y reflexiones de la
situacion en accion (aplicacion de la situacion), se propone una segunda-situacion didactica
siendo esta una restructuracion de la primera, de acuerdo con los resultados que se obtuvieron
de la primera situacion, con fin de alcanzar de forma satisfactoria el objetivo general

planteado desde del inicio del proyecto.

3.1 ENFOQUE DE LA INVESTIGACION

Para desarrollar esta propuesta de ensefianza sobre las fracciones el método que se
utilizara, seré cualitativo; el cual, mediante un analisis preliminar basado en los resultados de
una primera prueba de los procedimientos realizados por los estudiantes, sentara las bases
para la elaboracion del disefio de una Situacién Didéctica, en la que influyen aspectos tedricos
(la teoria de Situacion Didactica de Brousseau) y practicos (los resultados el analisis

preliminar).
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3.1.1 Lainvestigacion en este trabajo
Partiendo de algunos elementos tomados de la investigacidn accion se propone una
forma de trabajo particular para este proyecto a continuacién se presentan dichos elementos

y la formulacion que se hizo de los mismos para el caso especifico de este trabajo de grado.

La investigacion accion permite mejorar el sistema educativo por medio de diversas
estrategias sociales que requiera de solucion y que sea afectado por un grupo determinado
Segun Kemmis (1984) la investigacion accion no solo se constituye como ciencia practica y

moral, sino también como ciencia critica. Para este autor la investigacion accion es:

[..] una forma de indagacion auto reflexiva realizado por quienes participan
(profesorado, alumnado, o direccidn, por ejemplo) en las situaciones sociales
(incluyendo las educativas) para mejorar la racionalidad y la justicia de: a) sus
propias practicas sociales o educativas; b) su comprension sobre las mismos; y
c) las situaciones e instituciones en que estas préacticas se realizan (aulas o
escuelas, por ejemplo). (p. 2)
Para Kemmis y McTaggart (1988), los principales beneficios de la investigacion
accion son la mejora de la practica, la comprension de la practica y la mejora de la situacion

en la que tiene lugar la préctica. La investigacién accion se propone mejorar la educacién a

través del cambio y aprender a partir de las consecuencias de los cambios.

En particular, en este trabajo se propuso recorrer una version adaptada de la “Espiral
retrospectiva” de Kemmis (1989). En el diagndstico se implement6 situaciones relacionadas
con fracciones en representaciones graficas con el propdsito de identificar los acercamientos
que habian tenido los estudiantes con el objeto de estudio, con lo que se esperaba una mirada

particular de las relaciones que establecian los estudiantes cuando intentaban convertir
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fracciones como parte todo de forma grafica a numéricas. En general, se realizé un primer
estudio para indagar sobre los aspectos estructurales y cognitivos del concepto matematico

de nuestra investigacion.

llustracion 5: Espiral retrospectiva Adaptacion del trabajo de Kemmis (1989).

Diagnostico

A

Reflexion P

\ Observacion /

En la Accion se llevo a cabo el disefio de una situacion con alternativas didacticas
para desarrollar habilidades en la comprension, aplicacion e interpretacion de las fracciones

en diferentes contextos.

En la observacion, se revisdé de manera critica los elementos fundamentales de la
teoria de las situaciones didacticas lo que permitié entender los procesos que deben estar
inmersos en una situacion para que pueda constituirse en términos de la misma teoria. Al
mismo tiempo, se hizo una revision sobre el concepto de fraccion en general y cémo es
posible abordarla en situaciones en las cuales “el todo” puede ser uno o varios elementos, y

gue ademas tengan sentido en el contexto.

Por otro lado, se revisaron los resultados anteriores, se examind con sumo detalle las
preguntas de la actividad inicial que permitieran tener una visién mas amplia de los procesos
gue llevan a cabo los estudiantes cuando abordan problemas con fracciones y sus posibles

razonamientos con situaciones discretas y continuas.
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En la Reflexidn, se propone un disefio de una Situacion Didactica que recoge partes

de la anterior y articula de manera adecuada lo tedrico con los resultados de la practica.

3.1.2 Etapa del Diagnostico
El diagndstico se considera la primera etapa de la investigacion accion, en esta se da
el primer acercamiento a la problemética en estudio, con el propdsito de verificar el estado
en el cual se encuentran los participantes involucrados en la misma. Se aplicé una prueba
diagnostica para determinar cuéles eran los conocimientos previos que los estudiantes de

grado quinto tenian con relacién a las fracciones.

Con la informacion recolectada, se realizé un analisis de acuerdo con los errores y
dificultades que los estudiantes presentaron al enfrentarse con el contenido de la prueba,
especificamente en las representaciones (grafica y numérica) de la fraccion como relacion
parte todo, lo que luego permitié realizar unas situaciones didacticas, con el objetivo de
fortalecer las dificultades evidencias en los participantes durante la aplicacion del
diagndstico. La prueba contenia cuatro preguntas, todas enfocadas en el manejo de las

representaciones graficas y numéricas de este tipo de fraccion.

Analisis a priori de la prueba Diagnostica

El proposito de este analisis es prever los conocimientos que los estudiantes
deben tener de la fraccién, asi como también los términos asociados a ésta, como, por
ejemplo, partes iguales, equivalencia, parte de un todo, la unidad, entre otros, para poder
desarrollar cada una de las actividades propuestas. Al tiempo que, determinar las posibles

dificultades que se podrian presentar en los participantes al resolver la situacion,
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posiblemente por no recordar los conocimientos previos necesarios para enfrentar cada

pregunta. En consecuencia, se presenta un analisis general de las preguntas de la prueba.

Pregunta 1: Con esta pregunta se busca que los estudiantes recuerden el concepto
general de la fraccion a partir de una representacion gréfica, en donde la unidad se divide en
partes iguales y tomar una parte de ella. La dificultad que se podria presentar es que el
estudiante no tenga un concepto definido de fraccion y, por lo tanto, escoja una de las figuras
que no estén dividas en partes iguales, 0 a su vez no reconozca cuando una figura esta divida

en partes iguales.

La pregunta 2 y 3, tienen como proposito, observar si los estudiantes reconocen
alguno de los términos relacionados al concepto de fraccion como es el de equivalente y
cémo lo aplican en situaciones particulares. También, determinar que tanto los estudiantes
relacionan el significado de la fraccion con situaciones de la vida cotidiana (pregunta 2).
Estas dos preguntas, pueden presentar ciertas dificultades en los estudiantes en la realizacion
siempre y cuando no haya una correcta interpretacion de lo que significa dividir o repartir

algo de forma equivalente.

En la pregunta 4 se pretende que los estudiantes puedan reconocer las diferentes
representaciones del nimero fraccionario en especial la representacion bidimensional y
unidimensional pueda establecer la equivalencia entre ellas. La dificultad que los estudiantes
pueden tener es que no reconozcan la unidad y qué representa el numerador y el denominador

en la representacion grafica de una fraccion.

Finalmente, en la pregunta 5 se pretende que los estudiantes puedan ubicar en la recta

numérica cualquier cantidad fraccionaria teniendo en cuenta que es un contexto continuo.
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3.1.3 Etapa de Accion

46

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en la prueba diagnéstica donde los

estudiantes ponen a prueba sus conocimientos previos dando a conocer sus dificultades y

errores, se realizo las actividades problemas respecto a las fracciones en diferentes contextos,

encaminadas a superar dichos errores y dificultades, que se presentaron teniendo en cuenta

lo planteado desde la metodologia de investigacion accion, para el desarrollo de sus

habilidades.

Plantedndose sesiones de diferentes actividades que permitan fortalecer el

concepto de fraccion mediante recursos a lapiz y papel; las cuales estan basados en la teoria

de Brousseau (2007). El cual parte de la necesidad de un modelo propio para la actividad

matematica, como una situacion problema a través de una “Situacion fundamental”.

Tabla 9: Objetivos de la propuesta de Actividades didacticas la descripcion vy el

disefo curricular de la actividad.

Identificar las
fracciones en un
con texto

(De lo grafico a
lo numérico)

Actividad Objetivo Descripcion Disefio curricular de la
prueba
Uno Cada estudiante recibe la Comunicacion
actividad, que se llama (Aprendizaje)

construyendo mi casa, donde se
habla de un terreno en el cual la
parte A de este es la unidad, y se
encuentra dividido en la sala,
cocina y bafio las cuales se

encuentran representadas
graficamente y deberan
representarla  a  expresion

numérica

Reconoce
diferentes
representaciones de un
mismo numero (natural o
fraccion) y hace
traducciones entre ellas
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Identificar las
fracciones en un
contexto

Dos

(De lo numérico
a lo grafico)

Teniendo en cuenta la parte del
terreno AB el estudiante debe
tener en cuenta que cada una de
las partes es la unidad en la cual
debe trabajar y dividir en las
partes dadas correspondientes

Tres Representacion
de una fraccion
en la recta

numérica

Con base en las actividades
anteriores el estudiante deberd
ubicar en la cocina, la sala, patio
y bafio cada uno de los articulos
para poder amueblar la casa.

Reconocer e interpretar
nimeros  naturales vy
fraccionarios en diferentes
contextos

Resolver

Problemas que
requieran el uso
de las fracciones

Cuarto

En este problema el estudiante
ya teniendo en cuna lo realizado
en las preguntas anteriores, asi
podra hacer uso de esos
conocimientos para realizar y
dar respuesta a las preguntas
planteadas

Resolucion
(Aprendizaje)

Resolver 'y  formular
problemas que requieren
el uso de la fraccion como
parte de un todo.

3.1.4 Etapa de Observacion

Para el desarrollo de esta etapa en primer lugar se realizd una revision de los

elementos propios de la teoria de las situaciones didacticas que permitieran identificar qué

procesos son pertinentes para abordar situaciones netamente didacticas que conlleven

a los estudiantes a trabajar con las fracciones. En primer lugar, se realiz6 una lectura

detallada del concepto de situacion didactica, situacion a-didactica y el contrato didactico.

También se tuvo en cuenta los tipos de situaciones didacticas que se pueden presentar en el

proceso de ensefianza y aprendizaje; que formaran parte para el desarrollo de este

trabajo.

De otro lado, se analiz6 el concepto de fraccion como parte de un todo, de tal forma

que permitiera establecer maneras de presentar el objeto en diferentes contextos, desde lo

continuo y lo discreto, pero que ademas tuviera sentido en cada una de las actividades a



desarrollar. La revision consistio en verificar qué tipo de contextos son posibles abordar sin
perder una orientacion relacionada con el significado de la fracciébn como relacion parte-

todo.

Otro aspecto que se pudo observar es la metodologia que muestra el anélisis de los
resultados obtenidos de la implementacion de la actividad diagndstica y la prueba inicial.
Estos resultados se tuvieron en cuenta para el redisefio de la situacion final. A partir de ello,
resulté un proceso en espiral que incluye los procesos llevados a cabo durante la

investigacion.

Con respecto al redisefio de la situacion inicial, se tuvo en cuenta el uso de
situaciones del contexto de tal forma que permita evidenciar durante el proceso
pedagogico lo planteado por Brousseau en la teoria de las situaciones didacticas. Por lo
anterior, para la construccion de las nuevas situaciones se agregaron nuevos problemas,

se organizaron las figuras y se construyeron preguntas orientadoras segun la T.S.D.

3.1.5 Etapa de Reflexién
En esta etapa se presenta una situacién problema final como resultado de las
revisiones de la actividad inicial y el marco tedrico. El redisefio de la situacion inicial

contiene dos situaciones: la casa de mis suefios y de celebracion en mi nueva casa.

En la primera se presenta la construccién de una casa, en la que se van dividiendo los
espacios para ser habitada y los estudiantes deben mostrar en diversas representaciones, las
fracciones que se generan al separar los espacios principales de la casa. En la primera se
busca el reconocimiento de la fraccion como parte de un todo en contexto continuo. En la

segunda se parte de lo continuo en la cual se intenta repartir una torta para los invitados a la
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fiesta y finalmente se agrega un contexto discreto. La particularidad de la segunda situacion
se puede ver en la consideracion de la unidad como conjunto de objetos. En ésta se reparten
conchas a los asistentes las cuales se dividen en grupos con la misma cantidad de objetos
y los estudiantes al resolver la actividad, identificaran qué parte del todo le ha

correspondido a cada uno.

De acuerdo con lo propuesto en el marco teorico en relaciéon con la Teoria de las
Situaciones Didacticas (TSD) se presenta el disefio de dos situaciones; estas se constituyen a
partir de un problema de la vida cotidiana enfocado en la fraccion como relacion parte-todo,
se ubican en contextos continuos y discretos, y hacen uso de distintas representaciones. Con
estas situaciones se busca fortalecer en los estudiantes de grado quinto el concepto de

fraccion.

La situacién 1, tiene como propdsito que los estudiantes reconozcan la fraccién como
relacion parte-todo en un contexto continuo, la unidad se divide en partes iguales a partir del

cambio de la representacion gréafica a numérica y viceversa.

En esta situacién se presentan cinco actividades. La actividad 1 (se denomino:
“Cumpliendo mi suefio”) se centra en la situacion a-didactica. Las preguntas que la
constituyen estan orientadas a la idea que tiene cada estudiante con respecto al problema
planteado, no hay una intencion particular del docente por ensefiar algin concepto
matematico, sino mas bien que el estudiante proponga soluciones a partir de sus

conocimientos sobre el contexto.
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Las otras cuatro actividades estan relacionadas con la situacion didactica, pues hay
una relacion entre el estudiante, el medio y el docente para la construccion del conocimiento

matematico, en este caso en particular la fraccién como relacién parte-todo.

La actividad 2 “Construyendo mi casa” estd compuesta por un enunciado y tres
preguntas las cuales permitiran que los estudiantes durante el desarrollo y ejecucion,
identifiquen fracciones en una representacion grafica y lo asocien con un ndmero

fraccionario.

En relacion a la actividad 3, “Embelleciendo mi casa” se muestra una situacion en la
cual se pone en evidencia las estrategias utilizadas por uno de los personajes del problema
para adornar la casa; luego presentan tres interrogantes, al igual que en la actividad dos se
debe corresponder de lo gréfico a lo numérico, pero en este caso el estudiante debe anexar

lineas a la figura para responder cada cuestion.

En la actividad 4 1lamada “Con la ayuda del arquitecto”, se muestra una situacion en
la cual se observa el uso de expresiones matematicas tales como escrituras de nameros
fraccionarios, igual que en las actividades anteriores presenta un enunciado y varios
interrogantes en los cuales los estudiantes teniendo cuenta sus conocimientos previos en

cuanto al objeto matematicos propongan diversas soluciones.

Por ultimo, en la actividad 5 que tiene como nombre: “Adecuando mi casa” se
solicita ubicar y reconocer objetos en un espacio particular de la casa en forma de recta
numérica. Consta de dos interrogantes y sera necesario que los estudiantes realicen divisiones

en el espacio de cero a uno en la recta para ubicar la fraccion donde quedara cada objeto.
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En términos generales, los estudiantes de acuerdo con el problema planteado
identificaran la unidad, en cuéntas partes ha sido dividida y la cantidad que se ha tomado del
total; lo anterior con el objetivo de expresar en forma numeérica lo que representa cada una.
En este caso, el estudiante se enfrenta a la situacion y pone en juego todos los conocimientos
y estrategias a su disposicion para la solucion del problema. La accion en este sentido
corresponde a la puesta en marcha que hacen los estudiantes cuando se resuelve la situacion
e intentan formular las representaciones de las que se ha tomado de la unidad dividida en
partes iguales. Luego cada estudiante, comunica las estrategias utilizadas a sus compafieros,
con el proposito de establecer la estrategia mas apropiada para dar solucion al problema,
siendo esta la situacion de formulacién y finalmente la validacion e institucionalizacion, en
donde con la intervencién directa del docente y de acuerdo con las opiniones de cada

estudiante, se hace una construccion de los significados.

La situacién 2, ademas de trabajar la fraccion en un contexto continuo se agrega el
contexto discreto, se pretende que el estudiante a partir de una situacién problema identifique

que la unidad puede estar representada por un conjunto de objetos y tener un sentido concreto.

En esta situacion se presentan tres actividades. En la actividad uno al igual que en la
primera situacion, se trabaja la situacion a-didactica, mientras que las actividades 2 y 3 se

enfocan en la situacién didactica

La actividad 1 se centra en la situacion a-didactica, el estudiante debe aconsejar
comprar cierta cantidad de elementos que seran repartidos en una fiesta. La propuesta
permitira observar los elementos que traen éstos a colacion cuando deben hacer corresponder

la unidad dividida en partes iguales y repartirla en cierta cantidad de personas.
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La actividad 2 se centra en un contexto continuo desde una situacion problema en el
que se solicita a los estudiantes representar en forma grafica y numérica las fracciones que
se generan a partir de la situacion indicada (repartir un pastel) en donde se pone en evidencia

las diferentes entrarias de cada estudiante para dar solucion a una situacion particular.

En cuanto actividad 3, se busca acercar a los estudiantes al concepto de fraccion
como parte todo en un contexto discreto, en el cual la unidad no necesariamente es un objeto,
sino que consiste en varios elementos que la representan. En particular se hara gran énfasis
en que los estudiantes reconozcan cuantos grupos se pueden obtener de la unidad, cuantos
elementos representan una unidad y finalmente las fracciones con sentido real que se pueden

generar de la situacion.

Lo importante para el desarrollo de la actividad es que el estudiante vaya asimilando
las diferentes formas en que representa las fracciones (forma escrita - numérica) y cuando
cambia el nimero de elementos que componen la unidad, las cantidades que le dan sentido a
lo planteado, lo que le permitira ir construyendo una estrategia como modelo para crear otras
representaciones cuando se cambia la unidad y podré cambiar de representacion de manera

espontanea en ambos sentidos, después de probar una y otra vez la misma estrategia.

De esta forma la situacion accion se refleja en la planificacion de la estrategia por
parte del estudiante cuando identifica el nimero que se ha tomado de los grupos y lo relaciona

con su fraccién numérica en una unidad en particular.

Finalmente, el rol del docente a partir de lo propuesto por los estudiantes en la
interaccion con el medio, consiste en poner en contexto el saber. Es decir, indicar el

conocimiento que estan adquiriendo de modo que tomen consciencia del saber formal
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relacionado con el concepto de fraccion a través de diferentes representaciones en contextos

continuos y discretos.

3.2 RESULTADOS DE LAS IMPLEMENTACIONES (ETAPA DE

ACCION Y LA ANTERIOR -DIAGNOSTICO)

3.2.1 Resultados del diagnostico

La caracterizacion de los resultados de la prueba diagndstica se organiza en términos
de porcentajes en relacidn a los conocimientos previos, estrategias, dificultades y errores que
presentan los estudiantes en la representacion grafica y numérica de la fraccion y los términos
relacionados a ella como son: equivalencia, unidad y parte de un todo. Estos resultados,
permitieron la elaboracion de una situacion didactica con el propdsito de fortalecer aquellas
dificultades evidenciadas en los estudiantes, como se habia predeterminado en el analisis a

priori de esta prueba.

En relacion con la primera pregunta, aproximadamente el 58% de los participantes no
respondieron de acuerdo con lo que se esperaba, es decir, que menos de la mitad de los
estudiantes relacionan el concepto general de la fraccidén en donde la unidad se divide en

partes iguales y se toma cierta parte de ella.

Figura 1: Respuesta de estudiante P1
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Lo anterior, representan un insumo para el disefio de las situaciones didacticas en
donde se tendra que hacer énfasis en el reconocimiento de la fraccién como parte de un todo,
donde los estudiantes puedan identificar cuando la unidad esta divida en partes iguales y lo

que se puede tomar de ella.

En cuanto a la actividad 2 y 3, con las cuales se pretendian que los estudiantes
reconocieran algunos de los términos relacionados al concepto de fraccion como el de reparto
igualitario y su relacion con la vida cotidiana, el 50% de los estudiantes respondieron de
forma acertada en las preguntas, sin embargo, ain se pudo evidenciar, ciertas dificultades en
la interpretacion del concepto de repartir de forma equitativa, lo que se verifica con el otro
50% de los estudiantes, pues en las respuestas se observan que no dividieron de forma
correcta las imagenes que se les presentd, es decir, no hay reconocimiento de término
equivalente. Al mismo tiempo, se nota ciertas dificultades en relacionar el concepto de

fraccion con la vida cotidiana, los estudiantes.

Figura 1:Respuesta estudiantes P2
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Figura 3:Respuesta de estudiantes P3
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Por ultimo, en la actividad 4, se pudo determinar que el 77% de los estudiantes
pudieron pasar sin mayor dificultad de una representacion numérica de la fraccién a una
representacion grafica, es decir, que a los participantes se les facilita asociar lo numérico con
lo grafico, siempre y cuando sean ellos quienes construyen sus representaciones. Esto indica
gue reconocen en cierta medida lo que indica el numerador y el denominador de una fraccién

propia cuando se esta representando graficamente.

Figura 4: Respuesta de estudiantes P4
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De acuerdo con los resultados anteriores, se podria decir lo siguiente:

e Los participantes no identifican con facilidad el concepto de la fraccion
especificamente en la division de la unidad en partes iguales.
e No reconocen algunos términos relacionados con el concepto de fraccion

especialmente el de equivalente, lo que en cierta medida les impide resolver



situaciones en donde dada una unidad se hagan divisiones en partes iguales y lo
gue se puede seleccionar de ella.

e Se les facilita representar de grafica algunas fracciones, lo que indica cierto grado de
conocimiento de forma implicita el concepto de fraccion propia, y lo que representa

el numerador y el denominador en su representacion.

3.2.2Resultados de la prueba inicial

En esta fase de la investigacion se describen los resultados obtenidos de la actividad
conceptual sobre las producciones de los estudiantes. En ellas se destaca inicialmente las
estrategias utilizadas por los estudiantes al abordar las situaciones con fracciones, las
acciones que ejecutan para identificar las fracciones en diferentes representaciones y los
elementos que traen a colacion para abordar los problemas, el uso de otras figuras, entre otros

procesos a los que se recurra para intentar dar solucién a lo planteado.

Actividad 1: identificar las fracciones en un contexto (de lo gréafico a lo
numeérico)

En esta pregunta se busco identificar si los estudiantes reconocian el concepto de
fraccion en una representacion grafica y lograban asociarlo con una forma numeérica. Se
observo que la mayoria de los estudiantes pueden identificar el nimero de partes en las cuales
estd dividida la unidad en una figura y asocian esta cantidad con el denominador de una
fraccion numérica. Lo anterior se puede evidenciar en las preguntas que se proponen el paso
de figuras a registros numéricos, pues un alto porcentaje de los estudiantes logro

corresponder ambas formas de utilizar las fracciones. Como se muestra en las figuras.



Figura 5: Respuesta estudiantes A1-P1-A
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Al mismo tiempo, se logré percibir por parte de algunos estudiantes que recurrieron
a dividir el terreno A para obtener otra representacion que les permitiera determinar una
equivalencia entre lo que se estaba usando en el terreno con el total de espacio que este ocupa.

Se pudo notar también que las equivalencias que pudieron hacer los estudiantes al encontrar

variedad en lo numérico del tipo: %y % para representar la mitad de la parte del sector A.

En cuanto a las expresiones numeéricas para se puede ver que los estudiantes estan
familiarizados con representaciones en las que la unidad es un Unico objeto ya que son
capaces de identificar sin inconvenientes cuanta parte representa algo de un total. Pudo
notarse que al direccionar la pregunta hacia uno de los espacios que representaba ya una de
las unidades, en el cual no habia que agregar ninguna forma para su relacion, lo hicieron

naturalmente.
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Figura 6: Respuesta estudiantes A1-P1-C
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También llama la atencion que la mayoria de los estudiantes a pesar de responder de

R

-

manera correcta, no usaron el trazado para dividir los espacios y que estos fueran congruentes
entre si. Sin embargo, dos de ellos dividieron en cuatro partes la unidad representada por el
sector A de la casa. Se pudo evidenciar que los mismos estudiantes que representaron
correctamente la pregunta A, coinciden en acertar a la pregunta B, puede ser producto de sus

conocimientos previos con las fracciones y la experiencia con la pregunta anterior.

Figura 7: Respuesta estudiante A1-P2-A
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En esta pregunta se logré observar que todos estudiantes, aunque pueden identificar
las partes en las que se ha dividido la unidad, en este caso la sala y que ademas se le ha
mostrado el numero de unidades de manera explicita, no logran establecer una
correspondencia entre la parte tomada lo cual permite ver errores de tipo procedimental en
los resultados. Igualmente, dos de los 12 estudiantes no fueron capaces de asociar la

cantidad de cuadrados (baldosas) que ofrecia la figura con un posible nimero fraccionario.
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Figura 8: Respuesta estudiante A1-P2-B
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Aqui podemos observar que 6 de los 12 estudiantes hacen uso de las expresiones
numeéricas, teniendo en cuenta que algunos de los estudiantes partieron de forma equitativa
la unidad para poder darle respuesta a la pregunta, dividiendo la cocina y la sala en
“cuadritos” de baldosas conformando en total 8 unidades, y al tener en cuenta la cantidad de
baldosas que faltaban, les permitié establecer una fraccion equivalente a la falta de ciertas

baldosas en el espacio.

Figura 9: Respuesta estudiante A1-P2-C
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Con respecto a los resultados de la actividad 1, se pudo ver que los acercamientos
que han tenido los estudiantes con el concepto de fraccion son evidentes y que ademas

comprenden la relacion entre lo gréafico y la expresion numérica.
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Actividad 2: Identificar las fracciones en un contexto (de lo numérico a lo
grafico)
En esta actividad se le solicitaba al estudiante determinar el nimero de unidades en

las cuales se debia dividir el espacio B y que correspondiera a la fraccion indicada.

Figura 10: Respuesta estudiante A2-P1-A
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En esta pregunta se puede evidenciar que 7 de los estudiantes entiende el hecho de repartir

de forma congruente la unidad B del terreno en las partes dadas. la mayoria de los estudiantes
pudo dividir la parte del terreno en cuatro partes y ubicar el cuarto y el patio en las zonas
correcta. En general hubo muchas dificultades a la hora de establecer las particiones para el
sector, es decir, que el paso de lo numérico a lo grafico no es evidente para muchos

estudiantes.
Figura 11: Respuesta estudiante A2-P2-B
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Actividad 3: Ubicacion en la recta numérica
En esta actividad el estudiante identifica las fracciones en una recta numérica en un
contexto continuo; se buscaba observar la relacion que establecen los estudiantes entre la

representacion en la recta numérica de una fraccion y su representacion numérica.

Figura 12: Respuesta estudiante A3-P1-A

Se puede evidenciar en los resultados que a los estudiantes les costd ubicar algunos
elementos de la casa a traves de la recta numérica. Puede ser que la pregunta no fue muy

clara para ser respondida correctamente por la mayoria de los estudiantes.

Al observar las respuestas se pudo notar que a los estudiantes les cost6 establecer una forma
de ubicar la cama en la recta numérica presentada; pues pocos lograron escribir el
fraccionario que correspondiera a la distancia a la cual estaba ubicado el punto. La mayoria
de los estudiantes no pudo identificar la cantidad de espacios en que habia sido partida la

recta para contar el nimero de saltos y relacionarlo con una fraccion.

Figura 13: Respuesta estudiante A3-P1-B
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Se puede evidenciar que un nimero reducido de estudiantes pudieron pasar de la
expresion numerica a la recta. Algunos no utilizaron el procedimiento esperado relacionado
con dividir el espacio en partes iguales para identificar y contar la cantidad de espacios para

escribir la fraccion que representaba la ubicacion del televisor.

Figura 14: Respuesta estudiante A3-P1-C
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Se pudo ver en las preguntas ¢ y d en la actividad 3 que las dificultades se agudizan
cuando se les solicita a los estudiantes dividir un espacio en la recta numérica para ubicar
objetos de acuerdo con una fraccion dada. Un alto porcentaje de estudiantes ni siquiera
responde a la pregunta y aquellos que lo hacen reducen divide la recta en un nimero
distinto al denominador de la fraccion, lo cual produce una representacion que no se

corresponde con la fraccion en el registro numeérico.

Actividad 4: Problema fraccionario
En esta actividad se buscaba establecer las particiones que pueden establecer los
estudiantes cuando hay una unidad continua y se intenta repartir partes del mismo tamafio y

forma a cierto nimero de estudiantes. En la pregunta 1, se nota que los estudiantes estan
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conectados con la situacién de repartir un objeto a n personas, pues la mayoria dividio el
pastel para las personas que estaban en la fiesta. Sin embargo, las dificultades llegaron con
lo que realmente hicieron al escribir en forma numérica la fraccién que correspondia a los

invitados que comieron pastel en ese momento. Como se muestra en la figura.

Figura 15: Respuesta estudiante A4-P1-A
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Figura 16: Respuesta estudiante A4-P1-B
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Figura 17: Respuesta estudiante A4-P1-C
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Figura 18: Respuesta estudiante A4-P1-D
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En general los estudiantes son conscientes que la division de la unidad “el pastel” se
debe hacer en relacion al total de personas que hagan parte de la situacion siempre y cuando
se quiera dar a todos y usar todo el pastel. Se esperaria que habiendo encontrado el todo, en
este caso el nimero de particiones, pudieran establecer una fraccién cuando se les preguntara

por los que estaban tomando algun trozo para comer, pero no fue el caso.
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Resultados de la situacion inicial

A continuacion, se presenta algunos comentarios generales respecto a los resultados
y analisis de los estudiantes que participaron en las actividades didécticas obtenidas

anteriormente.

Las actividades se plantearon teniendo en cuenta los conocimientos previos de los
estudiantes haciendo uso de una prueba diagndstica que nos permitié conocer las
dificultades que presentaban los estudiantes, con el fin de poder adaptar la actividad
didactica acorde a sus conocimientos previos privilegiando diferentes formas de abordar las
fracciones y les permita resolver los problemas involucrados, determinada como una

situacién fundamental.

De acuerdo con los resultados se evidencia que los estudiantes han tenido
acercamientos constantes con las fracciones como parte-todo y sus diferentes
representaciones. Los resultados exhiben que la mayoria de los estudiantes conoce los
elementos de las fracciones tanto en su forma numérica como grafica. También se observo
que la mayoria de los estudiantes reconoce momentos en los que se debe agregar elementos
a las representaciones graficas para saber que parte se ha tomado con respecto al todo

de la figura en contextos netamente continuos.

Pese a este reconocimiento de la fraccion en varias representaciones, pareciera que
estan acostumbrados a trabajar situaciones en las que el cambio se realice solo en el sentido
grafico a numérico, por las dificultades que presentaron la mayoria de los estudiantes cuando
se le solicitd construir una fraccion en forma grafica que estaba inicialmente en el registro

numeérico.
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En cuenta a la situacion accion, se pudo ver que los estudiantes no temen abordar
situaciones con fracciones, a medida que iban trabajando con las fracciones, identificaban los

elementos que se debian considerar para establecer otras relaciones.

En general, se pudo establecer que los estudiantes identifican las fracciones en un
contexto (de lo grafico a lo numérico) a través de las diferentes situaciones, se les facilita
interpretar lo gréafico y asociarlo con una fraccién numeérica, pues se observo que cuando las
cuestiones hacian referencia a este proceso, fue realizado de manera espontanea por la
mayoria. Pareciera que se les facilita observar el nimero de unidades en las cuales se divide

una figura y notar las que se toman de éstas.

Aunque estuvieron familiarizados con la parte todo, no les fue fécil identificar las
fracciones en un contexto (de lo numérico a lo grafico), pues aparecié en la aplicacion
preguntas y aserciones del tipo: ¢como lo hago profe?, no entendi, me explica antes de
hacerlo. Elementos que muestran la dificultad asociada con el cambio en un sentido al cual

no estan acostumbrados.

3.3 LANUEVA SITUACION
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Situacion 1: La casa de mis suenos

La familia de Camilo siempre ha vivido en casa de alquiler, su papa ha sofiado con
tener una casa propia que sea calida y acogedora en la que puedan vivir en tranquilidad.
Felipe, el padre Camilo, ha pensado que su casa tenga 3 cuartos, 2 bafios, 1 cocina, 1 sala, y

un patio amplio donde junto a su familia puedan sembrar unas hermosas plantas.
Actividad 1: Cumpliendo mi suefio

Lee el siguiente texto y responde las preguntas

Un dia Felipe iba camino al parque y se encontrd un boleto de loteria, el cual jugaba
a las 7:00 pm del mismo dia. Sorpresivamente, se lo gand. Esto le permitira empezar a
construir una parte de la casa de sus suefios. Con una parte del dinero ganado compré un

terreno que tiene la forma que se presenta en la siguiente figura.

a. Si el terreno que compré Felipe fuera tuyo ¢Como distribuirias, en la zona B, la

sala la cocina y el bafio? Representa mediante un dibujo.

b. ¢Qué otras partes de la casa pondrias en las zonas Ay C?

c. ¢Crees que falta espacio para elementos importantes de la casa? ¢Por qué?

d. Comparte tus respuestas con algiin compafiero.



Actividad 2: Construyendo mi casa

Recuerda que Felipe ha comprado el terreno y lo dividio en tres sectores A, B 'y C.
Con parte del resto del dinero empezara a construir la sala, cocina y bafio, los cuales estaran
ubicados en el sector A del terreno como se muestra en la imagen. Tenga en cuenta que ancho

de la sala es el doble que el ancho de la cocina.

i i Cocina Bafo

1
T

0

>

Sala

Terreno

Sector A

a. Segun la distribucion que hizo Felipe, ¢(Qué parte del sector A le corresponde a la

sala?

b. ¢Qué parte del sector utilizé Felipe para el bafio?

c. De acuerdo con las dimensiones, ¢Cuantas veces esta contenida la cocina en la sala?

68



69

Actividad 3: Embelleciendo mi casa

Felipe empezara a colocarle baldosas al piso de la sala, la cocinay el bafio, para ello,
fue a la Ferreteria y compro baldosas de color azul las cuales las va a utilizar para la salay la

cocina. Un maestro de construccion le empez6 a poner las baldosas a la sala como se muestra
en la figura.

Cocina
|

sala

a. Teniendo en cuenta la cantidad de baldosa que alcanzo para la sala, ¢ Qué parte de la

sala le hace falta al maestro por embaldosar?

b. De acuerdo con las imégenes, ¢(Cuantas baldosas hacen falta para terminar la sala y
la cocina? ¢ Qué parte del total de las baldosas que utilizaran para la sala y la cocina
hace falta?

Para las baldosas del bafio, Felipe trae una baldosa como muestra para poder comprar
las demas, el maestro la mide y le pide compre las que hace falta.

c. Segun la imagen, ¢Qué parte del total hace falta para embaldosar el bafio?
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Actividad 4: Con la ayuda del arquitecto

Felipe decide buscar un arquitecto para que le ayude a distribuir el espacio B y C que
le hace falta por construir del terreno, en los tres cuartos, el otro bafio y el patio.

Si el arquitecto decide asignarle i del sector B del terreno para la habitacién que hace

faltay % al patio, (Como tendria que dividir el arquitecto esta parte del terreno?

a. El arquitecto decidio dividir el sector C de la siguiente forma: la parte azul para la
sala de estudio, la parte roja para la segunda habitacion y la parte de color morado

para la tercera habitacion.

- - -

Sector C

e ;Qué parte de la zona se usoé para construir la sala de estudio?
. P - 4
e Felipe comprd una cama, un armario y un tocador, los cuales ocupan 3 de toda

la zona C (En cual de los dos cuartos puede ubicar las cosas que compro?

¢Por que?
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Actividad 5: Adecuando mi casa

Felipe compré algunos articulos mas para amoblar la casa (Televisor, comedor,

cuadros, entre otros) y ubica cada uno en su lugar correspondiente.

a. Felipe ubica su cama en la habitacion de la siguiente forma.

r] -

Cama

Habitacion

¢Qué parte de la habitacion ocupa la cama de Felipe?

b. Ahora, Felipe quiere ubicar el televisor a % de la pared de la sala. Si la imagen

representa la del ancho de la pared, con un punto determina donde quedaria ubicado

el televisor.

l |
| 1
Sala 1

c. Si Felipe ubica en el patio de la casa las primeras plantas a ; de la pila, Segun la

imagen, ¢donde quedarian sembradas?

Pila 1 2

Patio



De celebracion en mi nueva casa

Después de que don Felipe logro construir la casa de sus suefios, al cabo de dos meses,
Sofia la hermana de Camilo estd de cumpleafios y su mamé dofia Teresa decide realizar la

celebracién en la nueva casa.

Lee la siguiente situacion y responde:
Actividad 1. En la fiesta de Sofia

Sofia invitd a sus amigos del colegio a su fiesta de cumpleafios, en total fueron 25

nifios de 37 que son de su grupo de clase.

e Teniendo en cuenta la cantidad de invitados, ¢ Cuéntos pasteles le aconsejarias a dofia
Teresa para la fiesta?

e De acuerdo con el nimero de asistentes ¢ Qué harias para que todos en la fiesta puedan
comer pastel incluyendo la familia de Sofia?

e Comparte tus respuestas con tus comparieros.
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Actividad 2. Repartiendo el pastel

De acuerdo con el nimero de invitados que asistieron a la fiesta de Sofia, su mama

decide dividir el pastel en 30 partes iguales para repartirlos entre los invitados y su familia.

a. Si21de los invitados deciden irse de la fiesta y cada uno lleva una porcién de pastel,

¢ Qué parte del total de las porciones quedaron?

b. ¢Qué parte del total de las porciones que quedaron, les corresponde a los nifios que
hacen falta?
c. Sitodos los invitados comieron pastel ;Qué parte le queda a la familia de Sofia?

Cuando se fueron los 21 amigos de Sofia, llegaron 12 que hacian falta. La mama de
Sofia no tiene méas dinero para comprar otro pastel.

d. ¢Crees que alguno se quedaria sin torta? ;Por qué?

e. ¢Qué le aconsejarias a la mama de Sofia para que ninguno se quede sin torta?
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Actividad 3: Juego de concha en la fiesta

En el transcurso de la fiesta Camilo el hermano de Sofia decide traer su bolsa de

conchas de gaseosa que ha coleccionado durante un afio y se las reparte a los amigos de Sofia

de la siguiente forma. A Juan le entrega 10 conchas, Camilo recibe 5, a Isabel le entrega 20

y José recibe 15 conchas de gaseosa como se muestra en las imagenes

Juan

@0 @O
e

Isabel

@0 @O

82/ ‘O N’ ‘

@0 @O

José

Camilo

@0 @O

oo ®
<& O O -

Juan tiene el siguiente conjunto de conchas plasticas como unidad.

Responde:

@0 @0
1"&§f‘l"l’iﬁ;

a. ¢Se pueden formar cinco grupos con igual cantidad de conchas? ;Qué fraccion es

cada parte respecto a la unidad?
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b. ¢Se pueden formar dos grupos de igual cantidad de conchas? ;Qué fraccion es cada

parte respecto a la unidad?

Si la unidad es ahora el nimero de conchas plésticas que tiene Camilo, como se

muestra.

Fesponde en la tabla ;Que fraccion esta
. representando cada conjunto de conchas segun la
tabla?

e

Modelo |

Forma escrita

Forma numeérica

eOC

e @

Ahora consideremos la unidad como el numero de conchas que tiene Isabel, como se muestra

a continuacion.

e @0

O ' Completa la tabla, escriba el nombre de cada parte, en

forma escrita v numérica, con respecto a la nueva

O O® ™
ee0@ed



Modelo

Forma escrita

Forma numérica

C9O0®

0O e
® o@

eed@®

4444
& " @

Si la unidad esta formada por el nimero de conchas que recibi José, que corresponde

a 15 como se muestra en la imagen.

Complete la siguiente tabla con cada uno de las fracciones indicadas.
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Modelo

Forma escrita

Forma numeérica

Un quinceavo

1
3
@O @O
j'
Cuatro quinceavos
4
5

il
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4 CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta el objetivo general de la investigacion relacionado con fortalecer
el aprendizaje de las fracciones como relacion parte todo en contextos continuos y discretos
y de acuerdo con los andlisis realizados a la prueba diagnostica y la situacion didactica inicial,
se obtuvieron las siguientes conclusiones.

En un primer momento se hizo necesario identificar algunos elementos tedricos y
metodoldgicos que permitieran dar razones de las dificultades y errores que presentaron los
estudiantes en el reconocimiento del concepto de fraccion como relacién parte todo, mediante
una prueba diagnostica la cual permitié evidenciar algunos elementos esenciales como: la
conceptualizacion de la fraccion y sus representaciones (grafica y numérica), los cuales
generaron el desarrollo de situaciones didacticas centradas en lo propuesto por Brousseau
con el proposito de fortalecer las dificultades encontradas en la prueba diagnostica.

Con respecto a la prueba diagndstica se identificd ciertas dificultades en los
estudiantes, especificamente en la division de la unidad en partes iguales, la representacion
de la fraccidon desde un registro grafico al numérico y en el reconocimiento de algunos
términos asociados con la fraccion, especialmente el de equivalencia. Sin embargo, en la
situacion didactica inicial se logré observar un pequefio avance; pues los estudiantes fueron
capaces de extraer de representaciones graficas los elementos basicos (numerador vy
denominador) y hacerlo corresponder en su forma numérica. Pese a ello, el problema con el
proceso inverso, pasar de numérico a grafico persiste. Lo anterior conlleva a la necesidad de
implementar estrategias didacticas que aumenten el trabajo con el cambio de representacion

en sentido numeérico a grafico, pues fueron evidentes las dificultades en ambas aplicaciones.
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Finalmente, de acuerdo con las dificultades encontradas en la aplicacion de la
actividad diagndstica y la situacion inicial se propone un redisefio de la situacion final,
fundamentada en aspectos teoricos relacionados con la Teoria de las Situaciones Didacticas,
en lo matematico aspectos asociados con contextos discretos y continuos en los que las
fracciones tienen sentido, y que ademas contienen problemas propios del contexto de los
estudiantes. En cuanto a la nueva situacion, es pertinente para la Educacion Matematica de
la region en la medida en que aporta elementos importantes para acercar a los estudiantes al
concepto de fraccion como relacién parte-todo, al mismo tiempo que contribuye a que los

docentes tengas mas herramientas para abordar este objeto matematico.
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ANEXOS

Anexo 1: De la prueba Diagnostica

DIFERENTES CONTEXTOS EN GRADO QUINTO DE
T n PRIMARIA

E RECONOCIMIENTO DEL CONCEPTO DE FRACCION EN

Reconocimiento del concepto de fraccion en diferentes contextos, con los estudiantes de
grado quinto.

Instrumento: Fase Diagnostica

1. Cual de estas imagenes tu puedes identificar que es una interpretacion del concepto
de fraccidn que ta conoces y por qué.

2. Sien latienda de la esquina de tu barrio, compras una barra de chocolatina grande
para repartirla de forma equitativa con tres amigos de tu cuadra. ¢de cuanto le tocara
a cada uno?

3. Parte en forma equitativa cada una de las siguientes figuras.

8 partes 12 partes 2 partes



4. Dadas las siguientes fracciones numericamente pasalas graficamente como desees.

Al BLci pt
4 2 8 10

5. Dada la recta numérica ubica las fracciones anteriores como corresponda.
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Anexo 2: Actividades didacticas

Construyendo mi casa

Camilo siempre ha sofiado con tener la casa de sus suefios que, sea calidad y
acogedora, donde él pueda conformar una grande y hermosa familia. Camilo siempre deseo
que en su casa hubiera 3 cuartos, 2 bafios, 1cocina, 1 sala, 1 comedor y un patio amplio donde

junto a su familia puedan sembrar unas hermosas plantas.

Actividad 1: Identificar las fracciones graficamente

Un dia camilo iba caminando por el parque y se encontr6 un boleto de loteria, el cual jugaba a
las 7:00pm del mismo dia. Sorpresivamente, se lo gand. Esto le permitird empezar a construir
una parte de la casa de sus suefios.

Con una parte del dinero ganado compro un terreno cuya forma es como se presenta en la
siguiente figura.

Con el resto del dinero empezara a construir la sala, cocina y bafio las cuales estan ubicadas en
el sector A del terreno.

A. Si el plano de construccion esta de la siguiente manera.

Cocina | Bano

La sala

A. ¢Que fraccion del sector le corresponde a la sala?
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B. ¢Qué fraccion del sector le corresponde al bafio?
C. ¢Qué fraccion del sector le corresponde a la cocina?

D. (Cuantas veces esta contenida la cocina en la sala?

B. Camilo empezara a colocarle baldosas a el piso de la sala, cocina y el bafio teniendo en
cuenta que cada cuadro es una baldosa.
A. (Qué parte de la sala corresponderia las dos baldosas faltantes?

L

| Sala

_

B. ¢la cantidad de baldosas faltantes que parte de la cocina y el bafio le
corresponde?

Cocina | ,— Baio

C. ¢De los dos espacios que porcién le corresponde al bafio?
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Actividad 2: Identificar las fracciones numéricamente

Camilo decide buscar un arquitecto para que le ayude a distribuir el espacio que le hace
falta por construir del terreno, en los tres cuartos, un bafio, el comedor y el patio.

A. Como se puede dividir la parte del terreno B.
e Siaal primer cuarto le corresponde % del terreno.

e Si al patio le corresponde % del terreno.
B. Como se puede dividir la parte del terreno C.
e Sial comedor le corresponde 43 del terreno

. ~ 1
e Si al bafio le corresponde 5 del terreno
. 1
e Sial segundo cuarto le corresponde " del terreno

. 3
e Si al tercer cuarto le corresponde 5 del terreno
C. ¢Crees tu que se utiliz6 toda la parte del terreno?




Actividad 3: La recta numérica

Camilo empezara a amueblar su casa comprando algunos articulos como el televisor,
comedor, cuadro, ubica cada uno de ellos donde corresponda.

A. Donde esta ubicada la cama en el cuarto

| |
Cuarto | ! 1 | 1
0 1

B. Ubica el televisor a g de la parte de la sala

| 1

Sala 1
C. Ubicala ducha a % del espacio del bafio

D. Ubica en el patio de la casa la primera planta que esta a ; de la pila

Patio
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Actividad 4: Problema Fraccionarios

Camilo decide hacer una reunidn, para ello compra una torta, una chocolatina y una
pizza, las cuales desea repartir de forma equitativa entre sus invitados.

Para festejar lo que hasta el momento ha logrado con su terreno, que poco a poco se
estd convirtiendo en la casa que tanto sofid. Invitando a Camila, Karen, Einer,
Andres, Cristian, Mabel y Pedro.

A. ¢Si Camila, Pedro y Karen deciden comer cada un solo pastel y
chocolatina que parte le corresponderia a cada?

B. ¢Si Einer y Mabel deciden comer cada uno solo pastel que parte le
tocaria?

C. ¢Si Andrésy Cristian decide comer solo pastel y pizza que parte le
tocarian?

D. ¢Camilo decide comer chocolatina, y pastel qué parte le tocaria?
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Anexo 3: Registro fotografico de los estudiantes de quinto grado




